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DUARTE, Kelly Crigtina Feliciano da Silva. Formagcdo de professores de lingua
estrangeira moderna-espanhol: uma andlise das concepgdes tedricas e metodoldgicas no
ensino superior de Campo Grande - MS. 2006, 184p. Dissertacéo (Mestrado) Programa de
Pbs-Graduacdo - Mestrado em Educacao, Universidade Catdlica Dom Bosco.

RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo investigar 0s pressupostos tedricos e as praticas
pedagOgicas que orientam a formacdo de professores de espanhol nas duas Unicas
universidades de Campo Grande-MS que habilitam esses profissionais em nivel superior,
sendo uma publica e outra particular. Tal escolha justifica-se pela crescente importancia do
espanhol no Brasil, apos a implementacdo do Mercosul e da recente aprovacdo da Lei n°
11.161, de 8 de agosto de 2005, que estabelece a obrigatoriedade da lingua espanhola nos
curriculos das escolas publicas e privadas do ensino médio, no prazo maximo de cinco
anos, gerando a necessidade da formagéo de aproximadamente doze mil professores. Como
acreditamos que uma formagdo inicial de qualidade pode mudar o perfil atual da
escolarizacdo basica, sgja ela publica ou privada, decidimos investigar como os professores
estdo sendo formados. Com o intuito de atingir nosso objetivo, optamos pela pesquisa
qualitativa de cunho etnogréfico por estarmos interessados na prética docente no contexto
da sala de aula. Realizamos uma observagdo participativa no quinto e sexto semestres da
disciplina Lingua Espanhola ministrada nas duas instituicdes, seguida da entrevista das
duas professoras responsaveis por essa disciplina e de alguns académicos dos referidos
semestres. Em sintese, os resultados desta investigacdo revelam que os cursos de formagao
inicial de professores de espanhol - tanto dainstituicdo publica quanto da particular - estdo
estruturados por principios que atendem muito mais aos imperativos de uma racionalidade
técnica, do que as necessidades desveladas pela racionalidade prética. Em decorréncia
dessa macro-estrutura programética e curricular, constatamos que a prética das professoras
esta voltada para o ensino-aprendizagem da estrutura da Lingua Espanhola (gramética),
secundarizando, desta forma, a aquisi¢&o da competéncia comunicativa. E preciso destacar,
também, que esse model 0 adotado pelos dois cursos, além de separar e hierarquizar teoriae
prética, também causa frustracdo e inseguranca a alunos e professores, uma vez que muitos
dos conhecimentos adquiridos ndo possuem conex@o com a realidade a ser vivida pelos
futuros docentes Quanto as metodologias utilizadas, ndo se constatou 0 predominio de um
anico método ou abordagem. Na verdade, as professoras mesclam as mais diversas
orientagOes e teorias a fim de propiciar a aprendizagem de seus alunos.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Prética docente; Lingua Estrangeira Moderna —
Espanhol.



DUARTE, Kélly Cristina Feliciano da Silva. Qualification of Spanish, as a modern foreign
language, teachers. An analysis of theoretical conceptions and methods used in the
universities in Canpo Grande - MS. Brazil 2006, 184p. Dissertation (Master Degree) Post
Graduation Program - Master Degree in Education, Dom Bosco Catholic University.

ABSTRACT

This study aimed at the investigation into theoretical assumptions and the pedagogic
practices that orientate the qualification of Spanish teachers in the only two universities of
Campo Grande-MS that capacitate these professionals in superior education, one of which
is public and the other private. This choice was justified by the increasing importance of
the Spanish language in Brazil, since the implantation of the MERCOSUL, and the recent
coming into force of the Law No 11,161 of 8 th of August 2005, which establishes the
obligatory teaching of Spanish at high school level in both public and private schools
within a maximum period of five years, thus creating the necessity for the formation of
approximately twelve thousand teachers. Since we believe that an initial formation of good
quality could change the actual aspect of the basic education, be it public or private, we
decided to investigate as to how the teachers are being formed. So as to reach our aim, we
opted for a qualificative research of an ethnographical character as we are interested in the
teaching practices in the sphere of the classrooms. We did participative observationsin the
fifth and sixth semesters of the Spanish language courses carried out in the two institutions,
followed by interviews with the teachers responsible for these courses and with some of
the students of the semesters referred to. It can be seen from the results of this research
that, the courses of initial qualification of Spanish teachers, both in the public and private
ingtitutions, are structured by principles that attend, far more, the demands of a technical
reasoning than the necessities uncovered by practical thinking. Because of this
programmatic and curricular macrostructure, we found that the activity of the teachers is
centered on the teaching/learning of the Spanish language structure (grammar), thus
pushing into second place the obtaining of the ability to communicate. It is necessary to
note that, the model adopted by these two courses, apart from separating and hierarchizing
theory and practice, also causes frustration and insecurity among the students and teachers,
since much of the knowledge acquired has no connection to the redlity that will be lived by
the future academics. As to the methods used, no predominant method or approach was
found. In truth, the teachers mix various methods and techniques in order to teach their
students.

Key words: Qualification of teachers, teaching practice; Spanish - modern foreign
language.
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INTRODUCAO

A MOTIVACAO INICIAL PARA A PESQUISA

Recebi minha certificagdo no curso de Letras - Licenciatura Plena (Habilitagcdo
em Portugués e Espanhol) na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul em 2001 e, ao
contrario das inUmeras dissertacbes que tenho lido, como por exemplo: Crencas e
pressupostos que fundamentam a abordagem de ensinar lingua estrangeira® (espanhol) em
um curso de licenciatura (MARQUES, 2001); O desenvolvimento das quatro habilidades
linglisticas no ensino de inglés em uma escola de ensino fundamental (KINOSHITA,
2000); A informética educativa e o processo de ensino-aprendizagem da lingua estrangeira
(JACOB JUNIOR, 2002); O ensino de lingua estrangeira para deficiente visual em sala de
aula regular do ensino fundamental (FERREIRA, 2003) e muitas outras, minhas
inquietagdes ndo surgiram de uma vasta experiéncia vivida em sala de aula. Na verdade, o
meu interesse justifica-se principalmente pelo meu encantamento pela lingua espanhola
desde a adolescéncia e que foi intensificado com o ingresso na universidade.

No entanto, alguns fatos me intrigaram na forma como algumas disciplinas
eram ministradas: a conduta profissional e a metodologia de alguns professores, a fata de
incentivo a formacdo continuada e a pesguisa cientifica, os diversos e, muitas vezes,
conflitantes estilos de avaliagdo, entre outros aspectos. Entretanto, o fato que mais me

incomodou foi o0 periodo de Estagio Supervisionado, pois estagiei em uma escola estadual

! Neste trabal ho foi adotada a abreviacdo LE para Lingua Estrangeira.
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com uma professora que ensinava uma lingua espanhola que eu desconhecia, fato que me
deixou muito preocupada. Durante o0 estagio, sempre que um auno percebia ou
guestionava alguma das incoeréncias da professora, ela se justificava, ressalvando que o
espanhol que ensinava era o de Porto Rico e, por isso, era diferente do que o auno tinha
visto em algum livro ou ouvido em algum lugar.

Acabel descobrindo que a professora ndo possuia habilitacdo para ministrar as
aulas. Esse fato foi muito marcante e desencadeou uma reflex&o e indagacdo pessoal acerca
da imagem gue aguela pessoa estava “construindo” a respeito do profissional da educagdo
e do ensino da lingua espanhola e, mais ainda, do papel positivo ou negativo que um
professor pode exercer no processo de afirmagao e expansdo de uma nova disciplina, neste
caso, a Lingua Espanhola.

Lembro-me de que, ao terminar o curso de graduacdo, elaborel um curriculo e
distribui em muitas escolas e varias vezes ouvi: “Pena que vocé ndo fez inglés, pois aqui
ndo oferecemos o espanhol”. Sempre que eu questionava 0 motivo, geralmente a resposta
era a falta de professores de espanhol ou o prestigio dalingua inglesa

Entretanto, go6s a implementacdo do Mercosul, o espanhol tornou-se também
uma lingua t&o importante quanto o inglés no ambito dos negocios e do comércio no
Brasil. Em razéo desses fatores, 0 Brasil € um pais em que o crescimento do interesse pela
aprendizagem de linguas estrangeiras, em particular a lingua espanhola, foi mais
significativo nas Ultimas décadas do século XX e inicio deste século. Segundo os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira Moderna (PCNs - LE):

[..] € notével a presenca cada vez maior do espanhol no Brasil. Sua
crescente importancia devido ao Mercosul tem determinado sua incluséo
nos curriculos escolares, principalmente nos estados limitrofes com
paises onde o espanhol é falado. A aprendizagem do espanhol no Brasil e
do portugués nos paises de lingua espanhola na América é também um
meio de fortalecimento da América Latina, pois seus habitantes passam a
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se (re) conhecerem ndo s como umaforga cultural expressiva e multipla,
mas também politica (BRASIL, 1998, p. 50).

E isso porque, juntas, as nagdes que constituem o Mercosul formam um bloco
expressivo no ambito internacional.

O espanhol é a segunda lingua estrangeira mais falada no mundo. Na
Comunidade Européia, por exemplo, o espanhol estd ao lado do inglés como lingua oficial
e qualquer documento é apresentado nos dois idiomas. Nesse contexto, Fernandez (2000b),
diretor do Instituto Cervantes’ em S Paulo, afirmou que “[..] se o Brasil tivesse
professores, 0 espanhol serialingua obrigatéria’.

Como se depreende da observacdo acima, reamente é necessario formar
professores de lingua espanhola. Contudo, acreditamos que ndo € suficiente ter professores
habilitados para lecioné-la, pois a questdo é a qualificagdo profissional dos docentes que
estéo sendo inseridos no mercado de trabalho.

Acreditamos que grande parte dos problemas de ensino-aprendizagem poderia
ser amenizada, ou quem sabe, solucionada na formagao inicial, mas para que isso ocorra é
necessario investir em recursos humanos, financeiros e em pesquisas que possam orientar
os caminhos mais adequados para a formac&o docente.

A presente pesguisa sobre a formacdo de professores de lingua espanhola é
inédita em Campo Grande-MS €, inclusive, a falta de estudos mais aprofundados nessa
areafoi outro fator que me impulsionou a trilhar esse caminho.

Corroborando, Marques (2001, p. 12) assinala que: “[...] A caréncia de estudos
focalizando a prética do professor de espanhol Elvez estgja relacionada a fata de uma

tradico de pesquisa na area do ensino dessa lingua, principalmente em contexto

% O Ingtituto Cervantes foi criado em 21 de marco de 1991 com afinalidade de divulgar alinguae a
cultura espanhola no mundo.
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brasileiro”. Esse fato é reiterado por Abrahdo (2005, p. 29) quando afirma: “Escassos sao
os trabalhos de pesguisa que tém por foco cursos de formacdo de professores de segunda
lingua e de lingua estrangeira’.

Nesse contexto de caréncia de pesguisas académicas sobre a formacdo de
professores de lingua estrangeira e a exigéncia de estudos mais aprofundados e pontuais
sobre a formacdo do professor de espanhol € que surgiu o interesse pela realizacdo de uma
investigacdo para constatar 0s pressupostos tedricos e as préticas pedagdgicas que orientam
aformagdo desses profissionais em nivel superior. A par disso - e por suposto - este estudo
também pretende investigar as semelhancas e discrepancias nos métodos utilizados nos
cursos superiores de formagdo docente do curso de Letras das duas Unicas universidades de
Campo Grande-MS que habilitam professores para atuar no ensino da lingua espanhola.
Dessa forma, o foco desta investigacdo sera:

Detectar como € estruturada tedrico-metodologicamente e direcionada
profissionalmente a formacéo dos alunos, futuros professores de espanhol.

A partir do objetivo mencionado acima, esta investigacdo perseguira 0s
seguintes obj etivos especificos;

a) Descrever o(s) paradigma(s) tedrico-metodol 6gico(s) perceptivel (eis) nas

préticas pedagdgicas dos professores a serem analisados,

b) Verificar o modelo de formagdo inicial adotado em cada um dos cursos de

licenciatura que serdo alvo desta investigacao cientifica;

c) Verificar os pressupostos emitidos pelos PCNs - LE referentes ao ensino da

lingua espanhola e como tém sido trabalhados no curso de formacéo inicial;

d) Verificar os recursos materiais e didéticos que os dois cursos aralisados

oferecem para efetivar 0 ensino-aprendizagem da lingua espanhola.
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O desenvolvimento deste trabalho justifica-se como subsidio para: despertar o
interesse pela pesquisa referente a formacdo dos professores de espanhol; divulgar a
importancia e a relevancia da lingua espanhola que, apesar de ndo ser a mais falada no
mundo e nem a que possui maior prestigio, € a que esta intimamente vinculada a nossa
realidade; provocar debates que motivem as universidades - principalmente de Campo
Grande e demais cidades vizinhas - a incluir a Lingua Espanhola em suas grades
curriculares e ainda conduzir os participantes desta investigacdo e outros formadores a uma
reflex&o acerca de sua pratica como profissional formador.

Sendo assim, o primeiro capitulo - Fragmentos Histéricos do Ensino e da
Lingua Espanhola no Brasil - apresentard uma breve contextualizagdo histérica do ensino
no Brasil e da lingua espanhola no contexto educacional e as atuais orientagbes dos
Par@metros Curriculares de Lingua Estrangeira no que diz respeito ao ensino de outras
linguas na escola.

O segundo capitulo - As teorias do conhecimento e 0s processos de
aprendizagem: implicagbes para a prética pedagdgica - é dedicado as teorias do
conhecimento e aos processos de aprendizagem e suas implicacdes para a pratica docente.

O terceiro capitulo - Formag&o de professores - como o proprio titulo sugere,
discute alguns dilemas e perspectivas referentes a formacéo de professores.

O quarto capitulo - Os caminhos trilhados - explicita e justifica os caminhos
que percorremos e as opgdes metodoldgicas adotadas para a realizacdo deste trabalho,
assm como o local e os sujeitos participantes.

No quinto capitulo - Rumo a uma categorizacdo e andlise dos dados -
apresentamos a sistematizacdo e andlise dos materiais e informagdes coletados durante as

observacdes de campo.
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Nas consideracfes finais, gpontamos os resultados obtidos tendo em vista os
objetivos tragados inicialmente. Também constam dessas consideragdes finais algumas

sugestOes tanto para 0s docentes participantes quanto para futuros pesquisadores.



CAPITULO 1
FRAGMENTOSHISTORICOSDO ENSINO E DA LINGUA

ESPANHOLA NO BRASIL®

Este capitulo apresentard, inicialmente, uma breve contextualizacdo historica
do ensno no Brasil, procurando situar a lingua espanhola no ambito escolar.
Posteriormente, serdo explicitadas as orientagdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais
referentes ao ensino da lingua espanhola no Brasil.

Assim, para a breve contextualizagdo historica anunciada, conviria remontar ao
século XVI, nais especificamente ao ano de 1549, quando a Coroa portuguesa envia ao
Brasil a Companhia de Jesus (padres jesuitas) com a tarefa de “catequizar e instruir os
nativos, assim como a populacdo que para ca se transferira [...] nas quatro décadas que ja
se haviam passado desde o Descobrimento” (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p.
41).

Apobs desembarcarem no Brasil, os jesuitas foram percebendo o quanto seria
dificil impor aos brasis (indios) a fé, a lei e o sistema da Coroa portuguesa a povos que,
segundo eles, @am bérbaros, e isso devido a fatores como canibalismo, incesto e outros.
Além disso, nesse periodo, havia uma grande multiplicidade linglistica no territério

brasileiro, como podemos verificar no texto a seguir:

® As citacBes contidas neste trabalho, escritas originalmente em espanhol, ora traduzidas para o
portugués, sdo de nossa inteira responsabilidade.
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No alvorecer do periodo colonial, supde-se havia cerca de 340 linguas
indigenas no Brasil. As linguas que possuem afinidade genética
relativamente estreita sdo agrupadas em familias, e estas Ultimas, assm
como as linguas ndo classificadas em nenhuma delas, encontram-se
reunidas em quatro troncos linglisticos. aruaque, karib, tupi e jé.
Existem, porém, familias ndo classificadas nos troncos - como txapakura,
guaicuru, catuquina, mura, nambiquara e pano - e também linguas sem
parentesco genético com qualquer outra - as linguas macu, tucano e
ianomami, consideradas “familias isoladas’, isto € de um s6 membro
(VILLALTA, 1997, p. 334).

Depreende-se, pois, que nesse periodo o Brasil ndo podia ser entendido como uma
nacao; cada tribo, ou os grupos indigenas, possuia suafé, lei e lingua. Dessa forma, em vez
de impor a lingua portuguesa, os colonizadores chegaram ao consenso de que seria melhor
catequizar, instruir e humanizar os nativos em suas linguas, e assim 0s jesuitas tiveram de
aprender as “linguas gerais’ existentes no Brasil. Vgamos uma citagdo de Villdta que

reitera nossa afirmagao:

A presenca missionariafoi um fator relevante para a primazia das linguas
gerais. No litoral, os missionarios contribuiram para a preservacdo do
tupinambd, sua difusdo e transformacdo. Os jesuitas perceberam que ndo
podiam doutrinar os brasis em portugués e que, com tradutores, os efeitos
da catequese eram maiores (Idem, p. 337).

Nesse periodo, aém das linguas gerais, também havia a presenca das linguas
portuguesa, francesa e castelhana, pois era comum o desembargue de franceses, espanhdis
e holandeses, além dos portugueses, na costa brasileira para que estes se amasiassem com
as indias e aprendessem sua lingua com o objetivo de conseguir conhecer e explorar o
territorio brasileiro.

Ainda no que diz respeito a presenca de outros povos que ndo os brasis e

colonizadores portugueses, Villalta (1997, p. 344) comenta que:

[..] No Extremo Sul do territério galcho, desse modo, havia grande
mobilidade e uma estreita e beligerante convivéncia entre hispanicos e
lusos, entre & linguas espanhola e portuguesa, de cuja intensidade é
vestigio a musicalidade castelhana do portugués falado hoje nessa regido.
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Entretanto, a presenca da lingua espanhola no Brasil durante o século XVI ndo
teve grande relevancia, pois, assm como a lingua portuguesa, também foi secundarizada.

Segundo ainda Villata (1997, p. 339):

O portugués era uma lingua que [...] era aprendida por agueles poucos
que freglientavam a escola dos padres, utilizado nos documentos escritos
e cerimobnias, possuindo assim, um carater mais propriamente oficial do
gue publico. No dominio publico, contudo, precisava-se falar em tupi,
sem 0 que pate da populagdo nada compreendia. Por isso, foram
recorrentes, até os inicios dos Setecentos, os pedidos das autoridades para
gue se enviassem para a capitania somente vigarios versados na lingua
dos indios.

Todavia, é importante ressaltar que, nessa época, praticamente inexistia a
instrucéo escolar como hoje a entendemos e 0 ensino-aprendizagem, principamente entre
as “camadas humildes’, acontecia por impregnacdo dos costumes em voga naquelas
modestas sociedades coloniais, ou mesmo pelo aprender a fazer, fazendo, isto €, aprendia-
se através da repeticao das acbes do mestre que possuia um determinado oficio. “[...] Em
aguns casos, esse aprender-fazendo engastava-se em vinculos menos informais,
envolvendo uma relacdo claramente contratada entre mestres e aprendizes’. Os filhos dos
senhores de engenho nordestinos, até a metade do século X1X, costumavam realizar seus
estudos na casa- grande, sob a interferéncia de algum parente, padre ou mestres particulares
(Idem, p. 333).

Como se percebe, a educagdo, ou melhor, o ensino-aprendizagem se difundia
informalmente, mas € importante ressaltar que a instru¢do escolar era escassa e gquase
inexistente no seculo XVI.

E apenas no século XVII que, devido a fatores como os interesses econdémicos

de Portugal, o desenvolvimento urbano, assim como o aumento do nimero de portugueses

no Brasil, o portugués comega a ser difundido e “as linguas gerais’ renegadas pelos
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colonizadores. E também mais acentuadamente nessa época que muitos indios sdo

massacrados e até dizimados. Segundo Villalta (1997, p. 334):

Até chegar a uma larga difusdo, a lingua portuguesa percorreu um longo
caminho. Viu-
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superior, ekrei procurou manter a dependéncia em relagdo a
Universidade de Coimbra, considerada um aspecto nevrélgico do pacto
colonia. Assim, impediu a criagdo de universdades na América
portuguesa; recusou-se, até 1689, a conceder todos os graus e privilégios
universitarios aos alunos dos col égios jesuliticos.

Como vimos, até meados do século XVIII, a educacdo brasileira ficou nas
maos dos jesuitas e sob as ordens de Portugal. Como o que a Coroa portuguesa queria era
colonizar os indios e explorar as terras e riquezas aqui existentes, ainstrucdo foi deixada de
lado durante muito tempo. Contudo, apesar de terem servido aos interesses de Portugal por
mais de dois seculos, 0s jesuitas, que até entdo compartilhavam os interesses da Coroa
Portuguesa, passam a ser um obstaculo aos novos planos de Portugal para a colénia
brasileira, pois ndo concordavam com a escravizagao dos indios.

Vale ressatar que, apesar da valorizagdo do portugués tanto nas escolas locais

guanto nos seminarios, nessa época 0s alunos aprendiam em latim, pois.

A lingua culta, por exceléncia, no periodo colonial, foi o latim. Nas
escolas jesuiticas da Europa e da Colénia, so se faavalatim e em latim se
estudava a légica, aretérica, a aritmética ou fosse o que fosse, segundo as
mesmas regras, 0s mesmos compéndios, a mesma disciplina. Os livros,
0s apontamentos, o estudo de outras linguas e do proprio vernaculo se
faziam por meio do latim (VILLALTA, 1997, p. 346).

Pode-se dizer, entretanto, que, apesar do incentivo da Coroa portuguesa, a
instrucdo no Brasil se realizou mais no discurso do que na realidade propriamente dita.

Segundo Xavier; Ribeiro e Noronha (1994, p. 48):

Numa economia de base agréria, rudimentarmente praticada, e numa
situacdo politica de submissdo colonid que exigia um aparelho
administrativo reduzido e pouco sofisticado, o proprio ensino da €lite ndo
era encarado como prioridade ou com especia cuidado.

Foi na segunda metade do século XVIII, devido a nfluéncia do Marqués de

Pombal - primeiro ministro do rei de Portugal, D. José | - que se iniciou uma fase de
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reformas educacionais tanto em Portugal quanto no Brasil. Os jesuitas foram expulsos em
1759, fechando-se seus colégios e provocando-se uma grave crise nos seminérios que se
encontravam sob sua influéncia. De acordo com Villalta (1997, p. 354): “[...] Os jesuitas
foram expul sos pelos povos em Sdo Paulo em 1640, e no Maranhdo, em 1661 e 1684, mas
antes por serem um obstaculo a escravizacdo dos indiosdo que por questdes educacionais’.

Assim, o Estado assumiu diretamente a responsabilidade sobre a instrucéo
escolar, cobrando um imposto, 0 “subsidio liter&rio®’, e introduzindo as Aulas Régias®.
Mas esse imposto, além de pequeno, ainda ndo obedecia a uma sistematizagdo e
rigorosidade em sua cobranca, ocasionando, portanto, 0 atraso no pagamento dos mestres
(professores).

Devido afalta de mestres, ao despreparo dos existentes e a baixa remuneracao,
a instrucéo ficou restrita a poucos, mais especificamente agueles que possuiam maior
prestigio, recurso financeiro e interesse, pois nesse periodo a instrugdo ndo era vista como
indispensavel como é possivel perceber no excerto abaixo:

[...] 0 aprego [pelainstrugdo] distribuiu-se de modo irregular. Muitos dos
comerciantes europeus estabel ecidos no Brasil eram rusticos, ndo sabiam
sequer ler e escrever; tendo comegado do nada, ao se tornarem ricos,
conservavamse no mesmo estado. No inicio do século XIX, os
cafeicultores do vale do Paraiba fluminense possuiam perfil similar: nada
gastavam com a educacdo dos filhos (Idem, p. 354).

Como podemos inferir, a instrucdo, nesse periodo, era um luxo que nem todos
estavam dispostos a pagar. No entanto, essa situagdo comega a alterar-se com a mudanca
do re D. Jodo VI e da corte portuguesa, em 1808, para 0 Rio de Janeiro. Este foi um

importante fator que impulsionou a instrugdo no Brasil e, a partir desse relevante fato

O Subsidio Literario foi criado para custear as aulas régias e era um imposto que incidia sobre o
consumo da carne, do vinho, vinagre e a aguardente.

As Aulas Régias foram criadas para substituir o ensino antes ministrado pelos jesuitas. Eram
congtituidas por aulas avulsas (isoladas) de Latim, Grego e Retérica, sem chegar a compor um
sistema organizado.
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politico, o Rio de Janeiro “sofreu um inédito influxo cultural e educacional” (XAVIER,;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 54).

Assim, foram criados novos cursos, institui¢des culturais e educacionais o que
acarretou também a necessidade de multiplicaremse as cadeiras de ensino, ou sga, 0
nimero de “matérias escolares’ e, consequentemente, de professores. Foi em meio a tais
reformas educacionais que foram instituidos o0s primeiros cursos superiores no Brasil.

Em 1822, tem inicio a implantagdo de um sistema educacional que deveria
atender a todos, porém, durante esse processo, houve uma preocupagdo maior com a
sofisticacdo desse nivel de ensino do que com a sua extenséo a todos os cidadéos. A partir

de tais preocupacdes, por volta de 1837, passou a funcionar o Colégio D. Pedro Il, no Rio
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O Colégio D. Pedro Il foi a primeira instituicdo escolar publica no Brasil e, a
partir de sua inauguracdo, passou a ser referéncia para as demais escolas secundarias. O
curriculo dessa escola seguia um model o europeu; mais especificamente, o0 modelo francés
e, como tal, nos ultimos anos da escola secundéria os alunos estudavam francés, inglés e
alem&o. Nesse periodo, linguas como o espanhol e o italiano ndo eram sequer cogitadas.

Entretanto, por ser uma escola tida como referéncia nacional, ao invés do
acesso facultado a todos, 0 que ocorreu, na verdade, € que ficou restrita a elite do pais,
sobretudo do Rio de Janeiro.

Em contrapartida, “[...] no que diz respeito ao ensino elementar, fosse no Rio
de Janeiro ou na provincia mais pobre e dele distante, mantinha-se a mesma modesta
Escola de Primeiras Letras do Decreto de 1827%". Esse fato acarretou a indignagdo de
muitos e a cobranca pela reforma e expanséo do sistema educacional no Brasil (XAVIER,;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 83).

Dessa forma, apesar das pressdes sociais exercidas por segmentos menos
obscurantistas das €elites do pais, 0 sistema educacional brasileiro se efetivara lentamente e
ap0s muitos anos, pois sera apenas a partir do século XIX, sob o impacto do ideal
progressista advindo com o processo de industrializagdo mundial, que a educacdo
comegara a ser ofertada a um nimero maior de brasileiros, mas ainda néo a todos.

Devido ao capitalismo crescente em escala mundial e a industrializagdo de
inOmeros paises, a lingua estrangeira possuia grande prestigio e, portanto, a sua
aprendizagem era incentivada. Dessa forma, as linguas como o francés, o inglés e o deméo

coexistiam em harmonia com a lingua portuguesa no Brasil (PICANCO, 2003).

O Decreto de 1827 se refere ao Projeto Januério da Cunha Barbosa, primeira proposta de criacdo de
escolas primarias no Brasil apresentada ao Parlamento Naciona (1826) para suprir a necessidade
de instrucéo para todos.
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Ent&o, na década de 1930, Getulio Vargas toma o poder e posteriormente cria o
Ministério da Educacéo e as Secretarias da Educacéo nos Estados e nomeia Francisco de
Campos para ser 0 Ministro da Educacdo, que na época, era um intelectual que questionava
intensamente a forma como a educacdo vinha sendo conduzida no governo anterior.

Em 1931, Campos apresenta a primeira grande reforma educacional no Brasi
gue ficou conhecida como “Reforma Francisco de Campos’. Segundo esta nova orientacéo
politico-educacional, a escola secundéria néo ofereceria mais apenas uma formagao geral e
sim, uma formagdo que preparasse 0 aluno para 0 ensino superior. E a primeira vez que, no
Brasil, se fala em educacdo superior para a populacdo em geral. Desse modo, a Reforma
Francisco Campos € considerada “a primeira grande iniciativa do governo federal em
direcdo a uniformizacdo do ensino no pais, 0 que resultou na criagdo de programas ndo sO
anicos, mas também obrigatorios paratodos’ (PICANCO, 2003, p. 29).

Ainda sobre a Reforma Francisco Campos, Xavier, Ribeiro e Noronha (1994,
p. 191) declaram que reforma:

[...] adota o regime universitario para o ensino superior; regime este que,
se transformado em realidade, contribui para que a formagéo profissional
sgja desenvolvida com uma base cultural mais solida. Aqui é necessario
gue se lembre que essa idéia também ficou no papel e, até hoje, em regra,
as universidades existentes no Brasil s80 universidades mais de nome.
S&o rarissmas as excegdes. Na verdade, poucas sdo as escolas superiores
gue podem ser consideradas centros culturais de importancia.

Como se pode depreender da citacéo, apesar de a Reforma Francisco Campos
ter sido a primeira iniciativa em relacdo a formagdo universitaria e ter dado inicio a
preparacao escolar para 0 ingresso No ensino superior, foi mais uma Reforma que, na
verdade, ficou no papel, pois, na prética, ndo atingiu os objetivos propostos.

Em 1942, é promulgada a segunda reforma educaciona que € a Reforma

Capanema. De acordo com essa reforma, o principal objetivo do ensino passaria a ser a
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formacdo gera e o ensino, a partir de entdo, seria dividido em dois cursos. o ginasia e
colegial. O espanhol, que até o momento ndo constava no curriculo oficial, passara a fazer
parte dos programas oficiais do curso cientifico que faziam parte da escola secundéria.
Conforme Picanco (2003), esse acontecimento deve-se a aguns fatores, como, por
exemplo, pelo fato de que, naguele momento, a Espanha tinha um mercado editoria em
expansdo e havia grande facilidade em adquirir livros em espanhol, ndo apenas de
literatura, mas também de outras areas do conhecimento.

Vale ressaltar que, na década de 40, ja havia o curso de Licenciatura em Letras
Neolatinas no curso de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Parana que
oferecia, dém das linguas cléssicas, o francés, o italiano e o espanhol (com suas
respectivas literaturas). Até o terceiro ano e no quarto e ultimo ano os alunos deveriam
escolher apenas duas linguas para se habilitarem. Assim, a formagéo de professores de
lingua espanhola possibilitou e motivou a inclusdo desse idioma em agumas escolas do
estado (Idem).

Em suma, podemos dizer que, nesse momento historico, ou sgja, nos idos de
1940, o espanhol era considerado uma lingua erudita por ter autores renomados e por estar
num processo de intensas/inUmeras publicacdes e outros. Portanto, era uma lingua que
crescia em prestigio tanto politico quanto cultural e muito adequada para ser incluida no
curriculo escolar.

Sendo assim, a partir da Reforma Capanema, o Curriculo oficia do entdo
denominado colegial cientifico seria composto de um ano de filosofia, dois anos de
histéria, um de espanhol e um de desenho, aém das disciplinas de portugués, francés,

inglés, matemética, fisica, quimica, histéria geral e do Brasil e geografia gera e do Brasil.
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E assim que, gradativamente, o espanhol vai sendo oferecido “a quase todos os cursos da
escola secundaria, pelo menos como componente da 12 série” (PICANCO, 2003, p. 34).

Na década de 50, o Brasil inicia a busca pela sua industridizacdo e €
prgudicado pela falta de méo-de-obra qualificada. Diante desse obstaculo, cabera a
educacdo o pape de formar individuos qualificados para atender as necessidades
comerciais e industriais da época. A respeito disso, Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p.

215) enfatizam que:
A industrializacdo era considerada o mével do desenvolvimento e a
educacéo escolar passava a ter um papel-chave na padronizagdo da méo-
de-obra composta por um contingente de pessoas vindas do campo e
consideradas despreparadas para o trabalho naindustria.

Assim, para atender as necessidades geradas pelas demandas do capitalismo e
da crescente industrializacéo do Brasil, a escola passara a ser a responsavel pela formagdo
para o trabalho. Porém, essa mudanca acarretara uma grande crise educaciona nas décadas
seguintes, pois a escola deveria assumir uma nova fungéo para a qual ndo estava preparada,
ou sga, ndo possuia infra-estrutura, nem um corpo docente preparado para as novas
exigéncias do pais.

Essa nova etapa é marcada pelo processo de tecnicizacdo do ensino e o
aligeiramento nos processos de formagdo de méo-de-obra capacitada e barata para atuar na
indlstria, em um pais que ainda era predominantemente agrario. Nesse contexto, a
aprendizagem de diversas linguas estrangeiras torna-se desnecessaria, pois 0 que se
precisava era gerar uma grande oferta de mao-de-obra para atuar nas industrias,
principalmente nas multinacionais que se instalaram no Brasil. Vejamos as palavras de
Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 219) arespeito disso:

Dentro do espirito do desenvolvimento dos anos 50 e 60 [...] A educagéo,
assim, é concebida como uma indUstria de prestacdo de servicos. Sob
esse enfoque o homem é considerado como parte do capital e, portanto,
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convertido em recurso humano para a producgéo. O objetivo da educacéo

seria, pois, formar o produtor, 0 consumidor e a méo-de-obra requerida

pela industria moderna, integrando-se ao capitalismo internacional.

Em 1961, é publicada pelo Ministério da Educacao a primeira Lei de Diretrizes

e Bases (LDB) da Educacéo Brasileira, segundo a qual o ensino de linguas estrangeiras néo
seriamais obrigatério. As escolas deveriam optar por apenas uma lingua estrangeira que, a
partir de entéo, seria disciplina complementar e deveria constar apenas no curriculo das
institui gBes que tivessem condigdes de ofertéla

Essa situacéo deve-se ao fato de que nesse periodo todos 0s recursos estavam

voltados para a formacgéo de profissionais, visto que ja ndo era mais interessante ormar
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E dessa forma que os paises desenvolvidos instalam suas indUstrias no Brasil.
Um exemplo dos tais acordos mencionados € 0s convénios estabel ecidos entre 0 Ministério
da Educacdo do Brasil (MEC) e uma agéncia norte-americana, denominada “United States
Agency for International Development (USAID)”, que era uma organizagdo americana
responsavel por auxiliar financeiramente paises ndo desenvolvidos ou em processo de
desenvolvimento. E claro que essa era uma estratégia do governo americano para obter
beneficios e até intervir sub-repticiamente nesses paises. No Brasil, agéncia firmou o
acordo que ficou conhecido como MEC-USAID que, dentre outros, tinha o objetivo de
implantar 0 mesmo modelo das universidades norte-americanas no Brasil. Segundo Xavier,
Ribeiro e Noronha (1994, p. 222), “[...] iniciativas educacionais tipo MEC/USAID, por
exemplo, entraram portas adentro, destruindo as incipientes linhas de trabalho que vinham
se estruturando: a universidade de Brasilia, a experiéncia de alfabetizacgo de Paulo Freire e
outras iniciativas brasileiras’.

Em 1968, ocorreu a Reforma do Ensino Superior e surgem as Licenciaturas
Curtas, segundo as quais a formacdo em nivel superior dar-se-ia em trés anos, o que
acarretou maior precariedade na formacéo dos professores devido a diminuicdo da
carga horéria e das disciplinas. O objetivo era 0 de aligeirar 0 processo de formacéo
docente, aumentar o quadro de professores, diminuir os custos com a formagéo e assim
baixar o valor da hora-aula.

Em 1971, foi promulgada a Lel Complementar 5.692 que “focalizava dois
aspectos fundamentais que se expressavam na obrigatoriedade escolar e na generalizacéo
do ensino profissionalizante” com a finalidade de intensificar ainda mais a formagéo de

mao-de-obra qualificada (1bid, p. 249).
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Essa mesma lel estabelecia a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna
apenas nas escolas que tivessem condicOes de oferta-la com eficiéncia, ou sga, que
conseguissem fazer os alunos desenvolverem a audicéo, a fala, a leitura e a escrita na
lingua estrangeira adotada. Nesse contexto, a funcdo do ensino de linguas deixou de ser
cultural e passou a ser requisito para a atuagéo em determinados setores comerciais, ja que
nesse periodo a lingua usada nas transacdes comerciais em todo o mundo era o inglés, fato
gue determinou a hegemonia da lingua inglesa nas escolas brasileiras. Assim, o francés e o
espanhol foram sendo paulatinamente substituidos (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA,
1994).

Nesse sentido, é interessante notar que a hegemonia da lingua inglesa pode ser
explicada como consequiéncia dos acordos entre 0 governo brasileiro e os bancos norte-
americanos, mas, sobretudo, como resultado da sobrevalorizacdo do idioma no panorama
mundial e como exigéncia do mercado de trabalho para 0 acesso a novas tecnologias. E
nesse contexto gue a lingua inglesa passou a ser 0 esperanto das nagoes.

Em contrapartida, no panorama mundial, nas décadas de 60 e 70 - auge da
Guerra Fria - o espanhol ndo era um idioma importante nas transagbes comerciais e
diplométicas. Apos a Guerra Civil (1936), a Espanha foi considerada um dos paises mais
atrasados do continente europeu.

Na América Latina, a situacdo ndo era diferente, visto que muitos paises eram
considerados atrasados ou, na melhor das hipéteses, em desenvolvimento. Enfim, o idioma
espanhol havia perdido o0 seu prestigio e assim, ndo havia motivos para que fosse
valorizado como disciplina escolar no Brasil. Entretanto, na contracorrente desse
“desprestigio” da cultura hispano-americana, desde o final da década de 1950, um forte

movimento literario (realismo fantastico), encabecado por Algjo Carpentier (Cuba), Onetti
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e Juan Rulfo (Uruguai), Gabriel Garcia Marques (Colémbia), José Angel Astlrias
(Guatemal@), Jorge Luis Borges, Julio Cortazar e Manuel Puig (Argentina), Manuel Scorza
e Mario Vargas Llosa (Peru), entre outros, encanta 0 mundo inteiro com sua ficgéo
vigorosa e ocorre 0 “boom” da literatura hispano-americara com milhares de livros
vendidos e tomando de febre principalmente os franceses e americanos. Aqui também,
mais do que nunca se devorou essa literatura fantéstica e tivemos até alguns seguidores
como José Jacinto Veiga, por exemplo.

No fina da década de 70, o povo brasileiro, apds varios anos sob o
autoritarismo militar, passa a exigir a abertura politica e a democratizacdo do pais. Desse
modo, os trabalhadores se organizaram em sindicatos, fizeram greves, manifestagtes
publicas e questionaram os rumos da politica, da educacéo e da cultura da época como, por
exemplo, a hegemonia da lingua inglesa nas escolas brasileiras, fator que acabou
propiciando a gradativa extingdo do monolingtismo no ensino de lingua estrangeira no
Brasil.

Nesse sentido, Abadia (2000) afirma que, no ambito internacional, o
crescimento e ensino da lingua espanhola foram intensificados devido a alguns fatores, tais
como a reaproximacdo dos Estados Unidos (E.U.A) apos a decadéncia ocasionada pela
Guerra Civil Espanhola, a intensificacdo das relagbes com muitos paises quando do
ingresso da Espanha na Organizacdo das Nacfes Unidas (ONU) em 1955 e o fato de que, a
partir dos anos sessenta, a Espanha se tornou o paraiso turistico dos paises europeus mais
desenvolvidos. Mais recentemente, 0 ingresso da Espanha na Comunidade Econdmica
Européia favoreceu ainda mais o interesse pela lingua e pela cultura espanhola. Na década
de 90, esses e outros fatores fizeram do espanhol o segundo idioma mais usado

comercia mente no mundo.
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Quanto ao Brasil, foi a partir dos anos 90, devido a criacdo do Mercosul, que o
interesse e o incentivo pelo ensino-aprendizagem da lingua espanhola se reacenderam. A
respeito disso, Camargos (2003, p. 27) afirma que:

Como se fosse uma Fénix, ha muito sepultada em suas cinzas funebres, o
espanhol renasce, nos anos 90, com uma enorme vitalidade e ganha, cada
vez mais, espaco no cendrio educacional e no imaginario brasileiro. As
cifras rdlativas a expansdo da lingua espanhola estdo cada vez mais dtas
em toda a extensdo territorial brasileira, merecendo destague a regido

sudeste, sul e as areas de fronteira com os paises de fala hispanica.

Dessa forma € que a lingua espanhola comegou a ser oferecida em varias
escolas particulares e publicas como disciplina escolar, obrigatéria ou opcional. A esse
respeito, Fernandez (2005b, p. 19) assinala que o Mercosul, 0 Mercado Comum dos paises
do Cone Sul (Argentina, Paraguai, Uruguai e Brasil), as transacGes comerciais entre Brasil
e Espanha e o reconhecimento da cultura espanhola como um todo s&o os principais fatores
responsaveis pelo atual reconhecimento e interesse pela aprendizagem da lingua espanhola
em Nosso pais. 1sso ocorreu principamente a partir da lei 9394 de 1996, quando se torna
obrigatério o ensino de uma lingua estrangeira moderna desde a 5* série do ensino
fundamental.

Todavia, a escolha do idioma a ser adotado continuava sendo responsabilidade
de cada comunidade escolar. Mas, em 8 de agosto de 2005, foi sancionadaalLe n® 11.161
que estabelece a obrigatoriedade da lingua espanhola nos curriculos das escolas publicas e
privadas do ensino médio, no prazo méximo de cinco anos, fato que segundo as
autoridades educacionais, acarretard a necessidade de formac&o de, no minimo, doze mil
professores.

Apesar do atual interesse e incentivo ap ensino-aprendizagem da lingua

espanhola, afalta de professores de espanhol tem sido um obstaculo para aimplantacéo do

espanhol em todas as escolas brasileiras.
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Como vimos, o0 ensino da lingua espanhola ndo foi uma pratica comum e é a
partir da década de 90, mais especificamente apos o Mercosul, que essa lingua comeca a
ganhar importancia no contexto brasileiro.

A seguir, apresentaremos as orientagdes dos PCNs referentes ap ensino da
lingua espanhola nas escolas publicas e particulares do Brasil, por ser este o instrumento
norteador do ensino de linguas no contexto educacional brasileiro a partir de meados da

década de 90.

1.1 A LINGUA ESTRANGEIRA DE ACORDO COM OS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS (PCNs- LE)

De acordo com os PCNs - LE, é direito de todo cidadéo poder aprender uma
lingua estrangeira na escola. No entanto, ndo se trata apenas de incluir qualquer LE no
curriculo e sim, uma gue atenda as necessidades de cada comunidade. Aprender uma LE
faz parte das exigéncias elementares de nosso mundo globalizado e cada vez mais
informatizado.

Apesar da importancia ja mencionada e de muitas outras, “as linguas
estrangeiras encontramse deslocadas da escold’, porque parece que a sociedade j&
incorporou a idéia de que na escola ndo é possivel aprender uma LE. Porém, se
analisarmos como € esse ensino na grande maioria das escolas publicas e até particulares
(Ensino Fundamental e Médio) do nosso pais, provavelmente chegaremos a essa mesma
conclusdo (BRASIL, 1998, p. 19).

Conforme declaram os PCNs de Lingua Estrangeira:

[...] 0 ensino dalingua estrangeira ndo é visto como elemento importante
na formagdo do aluno, como um direito que Ihe deve ser assegurado. Ao
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contrério, freqientemente, essa disciplina ndo tem lugar privilegiado no
curriculo, sendo ministrada, em algumas regifes, em apenas uma ou duas
series do ensino fundamental. Em outras tem o status de simples
atividade, sem cardter de promog&o ou reprovacdo. Em aguns estados,
ainda, a Lingua Estrangeira é colocada fora da grade curricular, em
Centros de Linguas, fora do horé&rio regular e fora da escola. Fora,
portanto, do contexto da educacéo global do auno. (BRASIL, 1998, p.
24)

Como podemos observar na citagdo acima, a propria escola ndo considera o
ensino de uma segunda lingua importante para aformacéo e desenvolvimento dos alunos.
Dessa forma, 0 primeiro passo tera de ir nessa direcéo e para que as orientagdes dos PCNs
de LE possam sair do papel e realmente vigorar, € preciso conscientizar 0s responsaveis
pelas instituicdes escolares e os docentes, isto €, dar mais atencéo a essa disciplina para
gue 0s aunos Ndo permanecam - em muitos casos - estudando apenas a conjugacao verbal
e o significado de inimeras palavras descontextualizadas. Endossando esta idéia, os PCNs

- LE afirmam que:

[...] o0 ensino repetitivo de palavras e estruturas apenas resultard no
desinteresse do aluno em relacdo a lingua principalmente porque, sem a
oportunidade de arriscar-se a interpreta-la e a utiliza-la em suas fungdes
de comunicacdo, acabard ndo vendo sentido em gprendé-la (Idem, p. 54).

Como se pode inferir da citagcdo, ensinar uma outra lingua a partir da
memorizacdo de palavras ou conceitos ndo é suficiente para que o auno adquira a
capacidade de comunicar-se na lingua que esta aprendendo, acarretando, dessa forma, o
Seu desinteresse.

Seguindo as orientagBes dos PCNs de LE, € preciso voltar 0 ensino para a
leitura e a interpretacdo de textos, atividades orais como letras de musicas, poemas,
didogos, saudacOes, trabalhar e selecionar atividades que sgam significativas para
determinado grupo de alunos, e é indispensavel que haja a mediagdo do professor. Conviria

acrescentar que seria, também, extremamente importante que houvesse 0 acréscimo da
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carga horaria, a aquisicdo de materiais adequados e uma politica de seguimento quanto ao
ensino da LE e ndo mais o ensino fragmentado no qual parece que ninguém esta
interessado no que o aluno ja aprendeu, nas estratégias mais adegquadas que estimulem o
seu processo de aprendizagem da lingua-alvo. Em outras palavras, € preciso assegurar a
continuidade de seu ensino, umavez que “ndo ha como propiciar avangos na aprendizagem
de uma lingua ao propor ao aluno a aprendizagem de espanhol na quinta série, de francés
na sexta e sétima, e de inglés na oitava série” (BRASIL, 1998, p. 20).

A fata de compromisso no ensino da Lingua Estrangeira no contexto escolar é
um dos principais fatores que, praticamente, obrigam agueles que querem e sabem da
necessidade de aprender uma outra lingua a irem em busca dos famosos cursos
particulares. Nessa direcdo, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
afirmam que:

Embora o conhecimento segja adtamente prestigiado na sociedade, as
linguas estrangeiras como disciplinas se encontram deslocadas da escola.
A proliferacéo de cursos particulares é evidéncia clara paratal afirmagéo.
Seu ensino, como o de outras disciplinas, € funcéo da escola, e € 14 que
deve ocorrer (Idem, p. 19).

Como podemos depreender da citacdo, a aprendizagem de uma Lingua
Estrangeira é importante, mas parece gue a maioria das escolas ainda ndo assumiu
responsabilidade, deixando-a para os cursos de idiomas, uma vez que eles, sm, possuem
profissionais que se comunicam fluentemente na lingua que ensinam, possuem recursos e

carga horéria mais adequada para a aprendizagem de uma outra lingua.
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1.1.1 Quanto as habilidades a serem desenvolvidas

Segundo Almeida Filho (2005a), Moita Lopes (1996) e outros, existem quatro
habilidades a serem adquiridas na aprendizagem de uma lingua estrangeira, isto €, as
habilidades de ler, escrever, ouvir e falar na lingua-alvo.

Entretanto, conforme afirmam os PCNsLE, no Brasl, privilegiar o
desenvolvimento da oralidade n&o é viavel e muito menos importante, pois 0 nimero de
brasileiros que tém ou terdo a oportunidade de utilizar esse conhecimento dentro ou fora do
pais é irrisorio. Inclusive os exames de vestibular e o teste para ingressar em um curso de
pos-graduacdo exigem o dominio da escrita e ndo da oralidade, pois 0 que se quer saber €
se esses individuos possuem um conhecimento que lhes possibilite principalmente, ler na
lingua em questéo.

Os PCNs - LE sf0 bem claros a0 defender a necessidade e a relevancia de
focalizar-se o ensino na leitura, como podemos perceber no excerto a seguir:

[...] a aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode gudar o
desenvolvimento integral do letramento do auno. A letura tem fungdo
primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna. (BRASIL,
1998, p. 20)

Depreende-se, pois, que a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira influencia
na formagéo cognitiva do aluno e ainda pode auxili& 1o nas leituras em sua lingua materna,
confirmando, dessa forma, a importancia de fundamentar-se o ensino de uma outra lingua
na leitura

Quarto a esta concepcdo, ha uma grande divergéncia entre 0s estudiosos que se

dedicam a area. Almeida Filho (2005, p. 97), por exemplo, critica os PCNs - LE a0

enfatizar que eles reduziram o ensino de linguas nas institui¢cdes escolares, principalmente
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no ensino publico, a aquisi¢éo da habilidade de leitura, inviabilizando a comunicacéo. Este
posicionamento pode ser percebido na citacao abaixo:
Pode-se tomar o rumo bésico de se ensinar e aprender primeiro e ir
ensaiando o uso paulatinamente ou pode-se viver a comunicagdo (mesmo
gue precariamente no inicio) e, nela, aprender a lingua e, em aguns
momentos, sobre ela. Esse segundo caminho € o que tenho tomado como

0 caminho da abordagem comunicativa e o primeiro o da abordagem
sistémica pela forma (gramatical) (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 98).

Em sua critica, AlImeida Filho ressalta que 0 ensino precisa ser comprometido
Ccom 0 USO e ndo apenas Vvoltar-se para a leitura, como sugerem os PCNs de LE e que,
apesar dos diversos fatores que dificultam o ensino, ndo se deve privilegiar uma habilidade
em detrimento de outras.

Em contrapartida, Moita Lopes (1996, p. 132-3) afirma que o0 ensino da Lingua
Estrangeira nas escolas deve sim, privilegiar a leitura Podemos perceber esse

posicionamento em suas palavras, ao declarar que:

[...] no contexto das escolas publicas brasileiras, € irreal advogar-se o
foco nas chamadas quatro habilidades linguisticas, tendo em vista as
condicles existentes no meio de aprendizagem: carga horéria reduzida
(duas aulas semanais de 50 minutos); um grande nimero de alunos por
turma (média de 40 alunos por turma); dominio reduzido das habilidades
orais por parte da maioria dos professores, auséncia de materia
instrucional extra além do livro e do giz. Nessas condic¢fes, o foco nas
habilidades de leitura também parece ser mais facilmente acancével
tendo em vista os seus objetivos limitados. [...] Um ensino voltado para o
desenvolvimento das quatro habilidades linglisticas é irredizavel no
contexto da escola publica brasileira.

Como se pode verificar na argumentacdo de Moita Lopes, s80 muitos 0s
aspectos que dificultam o ensino de uma LE na escola e, por isso, ele defende que é
impossivel o aluno aprender a ler, escrever, ouvir e faar fluentemente na escola. Portanto,

afirma que a opgdo mais vidvel para a atua situacdo das escolas brasileiras é aleitura

Moita Lopes (1996, p. 134) ainda reitera que:
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O ensino de LE desta perspectiva centra-se na aprendizagem de uma
habilidade que é (til para os aprendizes, que podem continuar a aprender
em seu préprio meio, e que fornece a possibilidade de aumentar seus
limites conceituais, ja que, através da leitura em uma LE, pode-se ser
exposto a visdes diferentes do mundo, de sua prépria cultura e de s
mesmo como ser humano. Além, é claro, de colaborar no
desenvolvimento da habilidade de ler na lingua materna [...] Acrescenta-
se também que a aprendizagem da leitura em LE fornece ao aprendiz uma
base discursiva, através de seu engajamento na negociacéo do significado
via discurso escrito, que pode ser ampliada mais tarde através do discurso
oral, caso o aprendiz venha a precisar. Portanto, dois propositos
diferentes sdo considerados aqui: um utilitario e outro educacional.

O autor nos chama a atencéo para o fato de que ao aprender a ler em outra
lingua, o aluno estard ampliando seus horizontes, quer dizer, ter4 a oportunidade de
conhecer outras realidades, culturas e histérias de diferentes partes do mundo. Este fato
podera auxilia-lo ndo apenas na leitura em sua lingua materna, como também em sua
producdo oral e escrita e, ainda, na compreensdo de s mesmo e de sua realidade.

Apresentamos as idéias de dois renomados estudiosos acerca das orientacOes
contidas nos PCNs de LE no que diz respeito ao ensino de lingua estrangeira no Brasil e,
nesse ponto, gostariamos de explicitar que ndo compartilhamos as idéias de Moita Lopes e
sim, que concordamos com Almeida Filho quando este afirma que sobrepor a leitura em
detrimento as demais habilidades linglisticas €, de fato, um reducionismo no ensino de
linguas.

A respeito das informacdes e orientacdes contidas nos Parémetros Curriculares
Nacionais de Lingua Estrangeira, vale ressaltar que, apesar de valorizarem e defenderem o

ensino da leitura na lingua-alvo, afirmam que:

No que se refere a0 ensino de linguas a questéo torna-se da maior
relevancia. Para ser um participante atuante € preciso ser capaz de se

comunicar e ser capaz de se comunicar ndo apenas na lingua materna,

mas também em uma ou mais linguas estrangeiras. O desenvolvimento de
habilidades comunicativas, em mais de umalingua, é fundamental parao
acesso a sociedade dainformacédo (BRASIL, 1998, p. 38).
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Em contrapartida, mesmo afirmando a importancia da comunicagdo em outras
linguas, suas orientacbes - como vimos - vao de encontro a afirmagoes. [sso
evidencia uma grarde contradi¢cdo entre o que seria 0 melhor para a formacéo de nossos
alunos e 0 que deve ser feito.

A fim de justificar essa orientacdo, os PCNs de LE declaram que ha diversos
fatores que interferem e impossibilitam o ensino-aprendizagem das quatro habilidades,

COmMo Se nota no excerto abaixo:

Todas as propostas apontam para as circungtancias dificeis em que se da
0 ensno - aprendizagem de Lingua Estrangeira: falta de materiais
adequados, classes excessivamente numerosas, nimero reduzido de aulas
por semana, tempo insuficiente dedicado a matéria no curriculo e
auséncia de agbes formativas continuas junto ao corpo docente.
(BRASIL, 1998, p. 24)
Defendemos, pois, que, diante das dificuldades explicitadas pelos PCNs, é
preciso plangiar acbes a fim de transpor essas dificuldades e ndo apenas enumeré-las e
sugerir um caminho alternativo, deixando os problemas de lado, sem enfrent&-los. Afinal,
na atual realidade docente, com a extensa carga horéria a que os professores se submetem e
0 numero de escolas em que trabalham, o mais provavel € que diante das dificuldades
explicitadas no excerto, os professores se dediguem simplesmente a desenvolver a leitura;
tal distor¢cdo acaba desestimulando muitos alunos que sonhavam em aprender a falar em
outra lingua.
A par disso, ndo podemos deixar de considerar que muitos dos aunos,
principalmente agqueles que estudam em escolas publicas, dificilmente ter8o outras

oportunidades de entrar em contato com uma segunda lingua, de estuda-la e por que ndo?

Comunicar-se nessa lingua.



CAPITULO 2
ASTEORIASDO CONHECIMENTO E OSPROCESSOSDE
APRENDIZAGEM: IMPLICACOESPARA A PRATICA

PEDAGOGICA

A presente pesquisa, como ja se observou anteriormente, tem por objeto a
formacdo inicia de futuros professores de lingua espanhola. Dessa formg, ndo poderiamos
deixar de mencionar, ainda que brevemente, os estudos que se dedicaram a investigar a
linguagem.

Na década de 1970, Noam Chomsky (1975) criticou a linguistica estrutural e a
teoria behaviorista, pois para este autor, as teorias linglisticas que se fundamentavam
numa andlise estrutural ndo explicavam sequer as principais caracteristicas da lingua, a
criatividade e a capacidade de producéo e inovagdo na fala de uma mesma pessoa.

De acordo com sua teoria, “[...] 0s seres humanos estdo de algum modo
especificamente preparados para a aquisicdo da gramatica [...] tal como estdo preparados
para andar e ndo para voar”, o gque para ele significa que nascemos com uma capacidade
(inata) paraalinguagem (CHOMSKY, 1973, p. 28).

Para Chomsky, nascemos com “estruturas universais’ congénitas (capacidade
para aprender linguas) e o lugar em que vivemos, isto €, o contexto, é que ira ativar essas
estruturas. Como se nota, essas estruturas, segundo o0 autor, ja existem e sO precisam ser

ativadas.
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Ele ainda nos diz que o saber linglistico dos individuos que falam uma lingua
corresponde a sua “competéncia linglistica’. Entretanto, a maneira como cada falante usa
essa competéncia para se comunicar depende do que ele denomina “performance”’, quer
dizer, da criatividade de cada individuo.

Nesse contexto, o autor afirma que:

[...] anossa espécie possui 0 que designamos por um estado inicia, isto &
um estado anterior a experiéncia, proprio da espécie|...] o estado inicia é
congtituido por um sistema de mecanismos gerais de desenvolvimento
que produzirdo o estado finad levando em conta a experiéncia
(CHOMSKY, 1983, p. 145-6).

Como é possivel observar, o autor valorizou mais a competéncia linglistica
que, para ele, é o fator primordia da linguagem. Contudo, por ter secundarizado 0 seu
aspecto social, foi severamente criticado pelo lingtista e antropélogo Hymes.

Segundo Hymes (apud Abadia, 2004), ao elaborar o conceito de “Competéncia
Linguistica’, Chomsky partiu do principio de que todo falante e todo ouvinte possuem o
conhecimento inconsciente das regras que regem sua lingua, como se todos os individuos
de uma sociedade possuissem o dominio da estrutura lingiistica de qualquer lingua.

Em contrapartida, Hymes afirmou que a competéncia ndo pode ser
exclusivamente gramatical, isto €, ndo basta saber o sistema gramatical, pois ele ndo é
suficiente para que o aprendiz de uma lingua (estrangeira) consiga comunicar-se.

Hymes ampliou e aperfeicoou o conceito de Competéncia Linguistica, proposto
por Chomsky, e apresentou o conceito de Competéncia Comunicativa.

A propésito, Abadia (2000, p. 81) sublinhou que:

[..] A competéncia comunicativaimplica o conhecimento ndo apenas do
codigo lingliistico, mas em saber o que e como dizer de acordo com uma
situacéo real e cultural, pois de uma sociedade para outra 0s costumes, o
comportamento, € diferente para uma mesma situagdo ou acontecimento.



Como podemos observar na citacdo acima, Hymes defendeu os conceitos de
“adequacdo e aceitacdo” que correspondem a capacidade de saber o que e cono dizer,
partindo das diferentes situagdes de comunicacdo. Tal conceito foi sendo aprimorado até
chegar a definicdo atual que engloba vérias competéncias. Sendo assim, de acordo com
Abadia (2000), o conceito de Competéncia Comunicativa € formado pela inter-relacdo das
seguintes competéncias:

a) Gramatical ou linguistica: corresponde a0 dominio da fonética, da

fonologia, da ortografia, da morfossintaxe e da seméantica;

b) Socio-linglisticac é a capacidade de usar adequadamente uma lingua de

acordo com os diferentes contextos;

c) Discursiva: refere-se a articulacdo entre os elementos de uma mensagem

(escritaou oral) e desta com o resto do discurso;

d) Estratégicas é a capacidade de utilizar estratégias para solucionar as

deficiénciag/dificuldades comunicativas;

€) Socio-cultura: refere-se a necessidade de se conhecer a cultura e o contexto

socio-cultural em que a comunicacao OCorre;

f) Social: € a capacidade para relacionar-se com outras pessoas e em diferentes

SituacOes sociais.

E interessante mencionar que alguns autores adotam outras nomenclaturas,
como por exemplo Canale (1995), ao afirmar que a competéncia comunicativa engloba
quatro dimensdes. 1-Gramatical; 2-Sociolinguistica; 3-Discursiva; e 4-Estratégica.

Apesar de haver uma divergéncia na conceituacdo do que segja a Competéncia

Comunicativa, concordamos com a concepcdo de Abadia por sua abrangéncia, aém da
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pertinéncia do tema para os estudos, gque ora se apresenta, sobre a formacdo do professor
de lingua estrangeira.

A par disso, conviria mencionar, nos estreitos limites do presente estudo, os
trabalhos ja consagrados de Saussure (2003), Bakhtin (1988, 1992) e Vygotsky (2000) por
estarem entre as maiores referéncias nessa area de investigagdo. Embora tenham se
dedicado, como se vera a seguir, a estudos mais especificos sobre a teoria da linguagem,
também contribuem para as questGes atinentes a0 ensino da lingua estrangeira e, por
extensdo, a formagdo de professores.

Ora, se a linguagem é resultante das interacfes sociais e serve as necessidades
de comunicacdo entre as pessoas, € possivel entendé-la como um acordo, ou melhor, um
contrato entre os individuos de uma mesma comunidade e que varia de acordo com a
comunidade e € desta perspectiva epistemoldgica que serdo apresentadas, a seguir, as
diversas concepgoes de linguagem.

Sendo assim, iniciaremos pela concepcdo de Saussure (2003, p. 17), segundo o
qual:

[.] alinguagem; é somente uma parte determinada, essencial dela, [da
lingua]. E, @ mesmo tempo, um produto socid da faculdade de
linguagem e um conjunto de convengdes necessarias, adotadas pelo corpo
socia para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos. Tomada
em seu todo, a linguagem & multiforme e heterdclita; o cavaleiro de
diferentes dominios, a0 mesmo tempo fisica, fisiologica e psiquica, ela
pertence, dém disso, ao dominio individua e ao dominio socidl.

Como se depreende da citacdo, para Saussure, a linguagem é uma capacidade
gue “nos é dada pela natureza humana, quer dizer, é “fisica, fisiologica e psiquica’. Ela é
condtituida pela lingua que é um contrato socia entre as pessoas de uma mesma

comunidade - e pela fala, que é individual. Em suas palavras: “A lingua[...] € o produto

que o individuo registra passivamente; ndo supde premeditacdo [...] A fala €, ao contrario,
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um ato individual de vontade e inteligéncia’. Portanto, depende da capacidade cognitiva de
cada individuo.

Saussure, entretanto, valoriza mais a lingua, que para ele é formada por um
sistema de signos “abstrato e imutavel”. O signo é a soma de um conceito e a sua
representacdo (imagem). Ele é arbitrério, fruto pois, de uma convencdo socia e, sendo
assim, ninguém contesta, por exemplo, 0 motivo pelo qual um objeto recebeu essa, e ndo
aquela, denominagdo. E importante salientar que, devido a concepcao engessada de
uma “Langue’ (norma) universal, Bakhtin ira contestar e criticar a teoria saussuriana.

Em contrapartida, Bakhtin (1988, p. 34) afirma que:

Os signos s6 emergem decididamente do processo de interagdo entre uma
consciéncia individual e outra. A prépria consciéncia individual esta
repleta de signos. A consciéncia sO se torna consciéncia quando se
impregna de conteldo ideoldgico (semidtico) e, conseqlientemente,
somente no processo de interacdo social.

Como se pode depreender da citacdo, os signos que constituem uma lingua so
aparecem ou se manifestam, segundo Bakhtin, nos atos da fala, ou sga, nas interagcbes
sOcio-comunicativas. Assim, a“Langue”’ deixa de ser entendida como um depdsito ou uma
fonte a que o locutor recorre, incessantemente, pois quando este se comunica, na verdade,
ele esta entretecendo falas ou as falas de outros e ndo dispondo paradigmas linguisticos
tomados diretamente a“Langue’ (norma).

Bakhtin (1988), ao contrério ainda de Saussure, valoriza afala (enunciagdo), ja
que para ele a lingua é mutével, sofre mudancgas e evolui. E nessa dindmica socio-
comunicativa e “polifénicad’ que a linguagem se congtitui. Para ele, a linguagem é

totalmente social, € uma capacidade dos seres humanos e, portanto, ela precede o

inconsciente. Corroborando, Castro (2001, p. 107) comenta que a concepcao de linguagem
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de Bakhtin “comeca [...] na sua reflexéo sobre como 0 homem cria e se relaciona com os
mais variados signos - iluminando, inquietando e gerando novas possibilidades teméticas’.

Para Bakhtin (1988, p. 124), a lingua ndo esta pronta e acabada, ela esta
continuamente em evolugdo, ou sga, “A lingua vive e evolui historicamente na
comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem
no psiquismo individual dos falantes’.

Tanto para Bakhtin (1988) como para Saussure (2003) a lingua € um fato social
e existe pela necessidade de comunicagcdo. Entretanto, como ja se observou, Bakhtin
discorda de Saussure na distingdo que este apresenta entre lingua (langue) e fala (parole).

De acordo com as idéias apresentadas, podemos concluir que Bakhtin vai ao
encontro a Saussure quando este afirma que a lingua € um objeto abstrato ideal, sincrénico
e homogéneo e quando o mesmo regjeita as manifestacbes individuais (a fala, a
enunciacdo). Bakhtin valoriza a fala e afirma que a mesma é socia e ndo individual. Para
ele, “[...] afaa esta indissoluvelmente ligada as condigdes da comunicacdo que, por sua
vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais’ (BAKHTIN, 1988, p. 14).

Corroborando essa concepcao bakhtiniana, Vygotsky (2000) sublinha que a
fala existe primeiro no social (exterior) e depois € internalizada e passa a existir no
individuo, isto é, a partir de sua inser¢do numa sociedade. Ele capta e interioriza a faa,
reel aborando-a segundo 0s seus contextos comunicativos.

Para Vygotsky (2000) e Bakhtin (1988, 1992), o individuo é um ser social.
Dessa maneira, forma-se de acordo com a cultura socio-histérica na qua esta
inserido/imerso.

Portanto, é possivel afirmar que, de acordo com a teoria bakhtiniana, “[...] 0

sentido da palavra é totalmente determinado por seu contexto. De fato, ha tantas
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significagBes possiveis quanto textos possivels’. 1sto nos permite concluir que uma lingua
sO pode ser analisada e estudada a partir de um contexto (situagéo), pois, dependendo do
contexto, uma mesma palavra pode adquirir significado diferente (BAKHTIN, 1988, p.
106).

Nesse sentido, Bakhtin (1992, p. 301) afirma ainda que:

A lingua materna - a composi¢ao de seu |éxico e sua estrutura gramatical
- ndo a aprendemos nos diciondrios e nas graméticas, nés a adquirimos
mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a
comunicagdo verba viva que se efetua com os individuos que nos
rodeiam. Assmilamos as formas da lingua somente nas formas
assumidas pelo enunciado e juntamente com essas formas.

E por este motivo que ndo é suficiente conhecer as normas que regem um
sistema lingtiistico, pois todo enunciado para ser bem sucedido precisa estar de acordo com
0 contexto. Dessa forma, quando um locutor (individuo) usa uma lingua ndo fica a todo
momento pensando nos seus aspectos formais. A respeito disso, Castro (ibidem, p. 104)
reitera que “nés ndo aprendemos a linguagem por osmose com o mundo simbdlico, mas
sim da boca do outro”.

Complementando, Freitas (2004, p. 105) observa que:

[...] alingua ndo se transmite, ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos né&o recebem a lingua pronta
para ser usada: eles penetram na corrente da comunicacdo verbal, ou
melhor, somente quando mergulham nessa corrente € que Sua consciéncia
desperta e comega a operar.
Como podemos inferir, a linguagem possui uma funcdo mediadora entre o
pensamento e a comunicacdo. Dessa forma, ela é o fator responsavel pela evolucédo
(desenvolvimento) do pensamento.

A comunicacdo verbal tanto para Vygotsky (2000) quanto para Bakhtin (1988,

1992) é um elemento vital para o despertar da consciéncia, visto que a lingua ndo € como
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um objeto que podemos simplesmente adquirir. Precisamos, como afirma Bakhtin, fazer
parte do fluxo comunicativo. NOs aprendemos a lingua materna, ndo por intermédio da
gramética, e sm pelo contato diario com os falantes, ou melhor, por estarmos inseridos no
fluxo comunicativo de uma comunidade linglistica. Sendo assm, “[...] para o falante
nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas como parte das mais
diversas enunciagbes dos locutores A, B, ou de sua comunidade e das muiltiplas
enunciacdes de sua propria pratica linguistica’ (BAKHTIN, 1988, p. 95).
Quanto a aprendizagem de uma lingua estrangeira, o autor observa que:

No processo de assmilagdo de uma lingua estrangeira, sente-se a
‘snalidade” e o reconhecimento que ndo foram ainda dominados: a
lingua ainda ndo se tornou lingua. A assimilacdo idea de uma lingua d&-
se quando o sind é completamente absorvido pelo signo e o
reconhecimento pela compreensdo. Assim, na prética viva da lingua, a
consciéncia linglistica do locutor e do receptor nada tem a ver com um
sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem no
sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma
particular (Id, Ibid, p. 94).

Desta forma, a aprendizagem de uma lingua, segundo o autor, ocorre quando
um individuo consegue assimilar os sinais as suas respectivas imagens. Ainda no que se

refere a aprendizagem de uma lingua estrangeira, Bakhtin (1988, p. 94-5) afirma que:

O essencid [...] éfamiliarizar o aprendiz [de lingua estrangeira] com cada
forma de lingua inserida num contexto e numa situagdo concretas. Assim,
uma palavra nova so é introduzida mediante uma série de contextos em
gque ea figure [..] A palavra isolada de seu contexto, inscrita num
caderno e apreendida por associagcd com seu equivalente russo, [por
exemplo], torna-se por assim dizer, sina, torna-se uma coisa unica e, no
processo de compreensdo, o fator de reconhecimento adquire um peso
muito forte.

" A sinalidade ou sinal, conforme nos orienta Bakhtin (1988) refere-se a um “instrumento técnico”

gue serve para nomear/identificar um determinado objeto ou acontecimento especifico e esta
nomenclatura € imutavel.
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Depreende-se, pois que € a partir dessa concepcdo que alguns métodos tém
valorizado o ensino contextualizado, que parte da representacéo de situacdes e contextos

reais
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Durante as décadas de 60 e 70, houve um grande movimento internacional
referente a0 processo de ensino de linguas estrangeiras. Tal fato despertou o interesse pela
descricéo e interpretagdo desse processo com o intuito de encontrar o0 melhor método, o
melhor recurso para o ensino de linguas em contexto escolar (CARRENO, 1986).

Conforme os Par@metros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira, no
final dos anos 80, os métodos sdo severamente criticados por ndo considerarem o contexto
da aprendizagem, ou por estabel ecerem a generalizacéo de que um mesmo método poderia
ser utilizado em diferentes contextos sem necessitar de adequacdes (BRASIL, 1998). Sobre
este assunto, Almeida Filho (1998) salienta que o professor de lingua estrangeira (LE) deve
conhecer as diferentes abordagens e seus respectivos métodos de ensino, para que assim
tenha condicdes de estabel ecer uma articulacéo adequada entre a abordagem que utilizara e
0 contexto no qual estainserido, priorizando, dessaforma, os aunos e arealidade social da
comunidade.

Segundo o autor (Ibid), ha diversas concepcdes e métodos para orientar as
atitudes dos professores em ambiente formal de ensino. Antes de comenta-las, acreditamos
gue sgja pertinente esclarecer o conceito de abordagem e de método adotado neste
trabalho, ja que, ndo ha um consenso entre 0s estudi0sos quanto atais terminologias, o que
tem gerado uma certa confusdo até mesmo entre os autores Portanto, consideramos
relevante esclarecer as concepgdes adotadas nesta investigacao.

De acordo com Abadia (2000, p. 14), os termos abordagem e método sdo
freglientemente utilizados sem distincdo, “pois, muitas vezes, se denomina método ao que
na realidade € uma abordagem”. Sendo assim, concordamos com a autora ao afirmar que a
abordagem corresponde aos principios de uma teoria a respeito de como se aprende e

ensina uma lingua e, a partir de uma determinada abordagem, os docentes podem elaborar
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ou adequar os procedimentos de ensino de acordo com os alunos e o contexto no qual estdo
inseridos. Desta perspectiva, método é o conjunto de regras que se fundamentam em
principios teodricos especificos e que sdo utilizados em sala de aula. Ou sgja, “0 método
contém uma série de prescricbes do que se deve fazer em sala de aula’. No entanto, néo
especifica 0 que um aluno precisa aprender e sequer considera os fatores que interferem no
ensino em salade aula.

Nesse sentido, Almeida Filho (2005, p. 63) afirma que:

Os conceitos de método e metodologia se opdem hoje em dia ao conceito
de abordagem - mais amplo e mais abstrato - indicador, na sua
abrangéncia, de um conjunto potencia de crengas, conceitos,
pressupostos e principios que orientam e explicam (a metodologia) ndo so
as experiéncias diretas com e na Lingua-alvo (0 método) em salas de
aulas, mas também as outras dimensdes do processo complexo (a
operacdo) de ensinar uma lingua, a saber, o plangamento curricular e/ou
de programas especificos, os materiais de ensino e a avaliagdo do proprio
processo e de seus agentes.

Como se pode depreender, para que um professor tenha condicbes de
desenvolver qualitativamente o processo de ensino-aprendizagem de linguas € essencia
gue o mesmo tenha bem definidas suas crencas ou principios (abordagens) que irdo nortear
sua prética (método) e procedimentos ou estratégias que serdo Uutilizados para a
viabilizag&o desse processo.

Como vimos, os autores salientam a importancia de que todo professor elabore
0 seu plano, trace seus objetivos e estratégias para acanca-los e, para que faca as escolhas
mais adequadas, é imprescindivel que o mesmo tenha consciéncia das diversas filosofias
de ensino e principal mente dos pressupostos sob 0s quais se orienta o seu trabal ho.

A partir desse enfoque, apresentaremos uma descricdo geral das principais

teorias acerca da aprendizagem que, de alguma forma, influenciaram na elaboracdo de

métodos que se destacaram na historia do ensino de linguas, inclusive a do espanhoal.
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2.2 ABORDAGENS E METODOLOGIAS QUE INFLUENCIARAM O ENSINO DA

LINGUA ESPANHOLA

Todos os professores precisam aprofundar seus conhecimentos acerca das
teorias de aprendizagem, principalmente no que diz respeito aos aspectos cognitivos,
afetivos, sociais e educativos. 1sso porque esse conhecimento pode esclarecer melhor o
processo de ensino e aprendizagem da lingua que se desgja que o aluno aprenda.

Corroborando, Almeida Filho (1998) afirma que o professor de LE deve
conhecer as diferentes abordagens e seus respectivos métodos de ensino para que assim
tenha condic¢des de estabelecer uma articulacdo adequada entre a abordagem que utilizara e
0 contexto no qual estainserido, priorizando, dessa forma, os aunos e arealidade social da
comunidade.

Sendo assim, conhecer e estudar as diferentes teorias que se dedicaram aos
processos de aprendizagem do ser humano propicia-nos uma visao histérica e evolutiva do
ensino e ainda demonstra a busca incessante de novas orientagdes que possibilitem um
ensino-aprendizagem de linguas cada vez mais eficiente.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (1998) de Lingua Estrangeira,
0s processos de ensino e aprendizagem de LE tém se baseado nas concepgdes tedricas do
desenvolvimento, da psicologia de aprendizagem e teorias linguisticas especificas. Sob
esse aspecto, é possivel afirmar que as concepcdes modernas da aprendizagem de lingua
estrangeira foram fortemente influenciadas por trés enfoques distintos, que serdo
sucintamente apresentados, e, em seguida, serdo discutidos os métodos que também foram

influenciados por tais concepcoes.



2.2.1 Abordagem Behaviorista

O behaviorismo, também conhecido como psicologia do comportamento foi
desenvolvido nos Estados Unidos no final do século X1X. Os behavioristas estudaram o
comportamento em toda sua exterioridade; eles discordavam da existéncia de qualquer
aptiddo genéticalhereditaria. De acordo com a concepcdo behaviorista, 0 comportamento
do ser humano é determinado exclusivamente pelo meio externo e, dessa forma, “o
individuo € sempre paciente dos processos que ocorrem, geralmente, a sua revelid'.
(FERREIRA, 2003, p. 38).

O primeiro a se dedicar ao estudo do comportamento foi Pavliov (1849-1936)
gue iniciou suas pesquisas com cdes. Segundo seus estudos, a aprendizagem consistia “na
formagdo de uma associagdo entre um estimulo e uma resposta aprendida por meio da
contiguidade, envolvendo alguma espécie de conexdo no sistema nervoso central entre um
estimulo e um reflexo ou resposta’. Em outras palavras, chegou a conclusdo de que era
possivel condicionar um organismo a manifestar um determinado comportamento diante de
um estimulo (1d, Ibid., p. 37).

De acordo com a teoria de Pavlov, todo estimulo gera uma resposta. Dessa
forma, para que um organismo manifeste determinado comportamento ou resposta basta
condiciona-1o0 a um mesmo estimulo para que assim, ao entrar em contato com o estimulo,
0 organismo apresente o comportamento pretendido. Para exemplificar, podemos citar o
célebre exemplo no qual Pavlov condicionou um cdo a salivar sempre que ouvia o ruido de
uma campainha, ou ainda quando um de seus colaboradores condicionou um bebé de um

ano e dois meses a sugar (sucgao) diante do mesmo som.
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No entanto, esse tipo de condicionamento, também denominado cléssico,
permitia condicionar apenas 0s comportamentos que 0 organismo ja conhecia. Reiterando
nossa afirmagdo, Salvador (2000, p. 216) declara que este tipo de condicionamento “[...]
ndo permite explicar a mudanca no repertdrio do comportamento do organismo, isto é, a
aprendizagem de comportamentos novos e mais complexos’.

Influenciado pelos estudos de Pavlov, Watson (1878-1958) realizou outras
pesqguisas ha mesma direcdo, mas com o objetivo de aperfeicoar essa corrente tedrica. Para
ele, o comportamento de um ser humano era semelhante em diversos aspectos ao
comportamento dos animais. E é assim que Watson inaugura dentro da Psicologia o
Behaviorismo — daraiz inglesa “behavior” —, cujo propésito é o de estudar o comportamento
dos seres humanos com a certeza de que seria possivel controla-los.

Conforme Aranha e Martins (1997, p. 170), Watson chegou a dizer:

Déem-me doze criangas sadias, de boa constituicdo, e a liberdade de
poder cria-las @ minha maneira. Tenho a certeza de que se escolher uma
delas ao acaso, e puder educé--
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aitude for postiva, isto é gerar uma sensacdo de prazer, satisfacdo, o organismo
estabel ece uma associagao entre sua agao e 0 seu resultado, grosso modo, equivale mais ou
menos a “se eu fizer tal coisa, ganho 0 que quero ou o resultado serd bom/ruim”.

Skinner parte dos estudos ja realizados por Pavlov, Watson e principalmente da
concepcdo de Thorndike acerca do associacionismo® para dar embasamento as suas
formulagbes psicoldgicas do comportamento, as quais sGo marcadas por sua preocupacao
com a aprendizagem. Dito de outra forma, Skinner utiliza a Lei do Efeito para definir o
conceito de “Comportamento Operante” gue se refere a conexdo entre um estimulo e um
reforgo - que pode ser positivo ou negativo - diante do comportamento de um organismo,
possibilitando a aprendizagem de novos comportamentos ou de comportamentos mais
complexos. De acordo com sua teoria, um reforco positivo aumenta a probabilidade do
comportamento pretendido e para que haja o registro de uma conexao € necessario, sempre
apos a manifestacdo do comportamento, apresentar uma recompensa (positiva). Em
contrapartida, o reforco negativo gera uma sensacdo de desconforto ou desprazer e,
portanto, enfraquece um determinado comportamento em proveito de outro que faca cessar
o desprazer. Em sintese, 0 condicionamento operante se refere ao tipo de estimulo positivo
ou negativo que um determinado organismo recebe e que, segundo Skinner, € o fator que
ira determinar aincidéncia ou exclusdo de tal comportamento.

A gquestdo educacional foi uma das preocupacOes centrais de Skinner. Ele
considerava o sistema escolar de sua época um fracasso por utilizar a punicéo (fisica e
moral), como o0 dar a mdo a pamatoria. Skinner afirmava que, se 0s alunos tivessem
motivos positivos para estudar, como por exemplo prémios (estimulos), se dedicariam ao

estudo por vontade propria e ai sim, os resultados seriam satisfatorios.

® O associacionismo é uma teoria muito conhecida no campo da psicologia que pretende explicar a
forma de construcéo do conhecimento por meio da associacdo de idéias.
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Conforme os PCNs - LE, a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira de acordo

com a corrente behaviorista:

[..] é compreendida como um processo de adquirir novos habitos
lingliisticos no uso da lingua estrangeira. Isso seria feito,
primordialmente, por meio da automatizacdo desses novos habitos
lingUisticos usando uma rotina que envolveria ESTIMULO, a exposi¢éo
do aluno ao item lexical, a estrutura sintética etc, a serem aprendidos,
fornecidos pelo professor; RESPOSTA do auno; REFORCO, em que o
professor avaliaria a resposta do aluno. Essa visdo na sala de aula de
Lingua Estrangeira resultou no uso de metodologias que enfatizavam
exercicios de repeticdo e substituicdo (BRASIL, 1998, p. 56).
Como podemos observar, os PCNs - LE ressaltam que Skinner acreditava que
0 processo de aprendizagem de uma lingua era semelhante a aquisicdo de uma conduta
lingliistica. Dessa forma, na visdo behaviorista, a aprendizagem de Lingua Estrangeira é
compreendida como um processo no qual um sujeito adquire um novo hébito linguistico e
esse novo hébito seria efetivado basicamente por meio de exercicios mnemonicos, ou sgja,
de imitacdo, repeticdo e substituicdo. Todo esse processo esta alicercado na teoria do
condicionamento operante.

Referente ao behaviorismo, Kinoshita (2000, p. 17) afirma que:

A teoria do behaviorismo com base nas associagdes € insuficiente para
dar conta da dinémica do conhecimento. [...] O associacionismo apresenta
suas limitacBes: por exemplo, ele ndo consegue explicar a origem dos
significados e as estruturas da lingua séo aprendidas por equivaéncia.
Como se depreende da citagdo, a concepcdo de que O comportamento é
concebido somente em termos de estimulo e resposta ocasionou a busca por uma nova
concepcao e assim, 0s aspectos cognitivos ganharam papel de destague e a linguagem, a
partir de entdo, comega a ser entendida como uma atividade mental.

Na sequiéncia, apresentaremos 0 método Tradicional (Gramética e Tradugdo) e

0 método Audio-lingual que compartilham muitas das idéias skinnerianas.
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2.2.2 Método Tradicional (gramatica e traducao)

Abadia (2000, p. 27) salienta que esse método exerceu grande influéncia no
processo de aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira, manteve-se praticamente
hegemonico até a década de 1970 e que ainda exerce grande influéncia no ensino de
linguas. Segundo a autora “poderiamos dizer que em muitas salas de aula e em alguns
manuais ainda esta presente” apesar de ninguém defendé- [o ou assumir que o utiliza

O conhecimento da gramatica, suas regras e excegles, constitui a base do
ensino para esse método. Segundo Sanchez Pérez (2004, p. 671):

Um método gramatical favorece primordialmente a aprendizagem de
gramética; o que significa que a lingua & considerada como um sistema
cujo elemento fundamental € a gramatica, tornando secundarios todos 0s
outros elementos.

Dessa forma, o principal objetivo desse método € a aquisicdo da escrita e da
leitura e 0s aspectos orais sdo praticamente desconsiderados.

Segundo 0s pressupostos que orientam metodologia, a aprendizagem
segue um processo dedutivo, isto €, o professor apresenta uma regra gramatical e, a seguir,
alguns exemplos. Assim sendo, o0 ensino baseia-se ha memorizacdo de regras gramaticais e
de vocabulario que serdo utilizados na traducéo de uma lingua para a outra.

Os materiais usados geralmente se restringem ao livro didético e ao dicionario
bilingtie. Além disso, ndo é indispensavel que o professor tenha fluéncia na lingua que ira
ensinar, visto que este ndo é um fator essencial, uma vez que 0 ensino ocorre na lingua
materna e o seu objetivo € que o aluno aprenda aler e aredigir nalingua-avo.

Esse método também valoriza demasiadamente a correcdo frasal, que é
justificada pela busca da perfeicéo e permite quantificar facilmente o que foi ensinado e o

que foi aprendido pelo estudante.
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A sdlecdo e a organizacao dos contelidos acontecem a partir dos contetidos
gramaticais. Assim, as atividades se resumem a exercicios de traducdo, preenchimento de
lacunas e substituicdo de termos, conjugacéo de verbos, redacdo, ditado, leitura em voz
alta, compreensdo de textos e memorizacdo de listas de palavras descontextualizadas. A
avaliacdo € composta por testes que privilegiavam a norma, quer dizer, as regras
gramaticais. O “erro” € considerado negativo e, portanto, deve ser evitado.

Desta forma, 0 aluno recebe do seu professor o conhecimento que a ele cabe
memorizar, determinando uma aprendizagem individual e passiva. Como se pode inferir, 0
professor € o ator principal, o detentor do conhecimento e, assim, ndo existe interacdo entre
professor e aluno, nem entre os alunos.

Esse método geramente costuma criar uma frustracdo nos aunos que
dificilmente conseguirdo aprender a comunicar-se oramente na lingua que estéo

aprendendo, sendo, portanto, alvo de inimeras criticas.

2.2.3 Método Audio-lingual

A Segunda Guerra Mundia (1939-1945) acentuou a necessidade de
comunicagdo entre pessoas de diferentes nacionalidades e a caréncia de pessoas com
diferentes habilidades linglisticas gerou a necessidade de elaborar um método que
possibilitasse a aprendizagem de linguas estrangeiras num breve periodo, para formar
intérpretes e atender &s necessidades militares; eram os chamados “Army Methods® . Em

vista disso, 0 governo norte-americano encarregouse de incentivar as universidades

° Por “Army Methods’ denominavam-se 0s cursos intensivos para a formag3o especializada do
exército americano, voltados para a compreensao auditiva e paraa comunicacdo oral.
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americanas a desenvolverem um programa de ensino gue pudesse atender a necessidade de
comunicacao.

A partir de 1945, quando a guerra ja havia terminado, os conhecimentos
lingUisticos se tornaram ainda mais necessarios devido as novas relagbes comerciais, aos
intercambios culturais, cientificos e as viagens internacionais. A partir dai, a aprendizagem
de linguas estrangeiras foi progressivamente se tornando requisito indispensavel na
formacdo pessoal e profissional de todo aquele que quisesse se destacar num mundo cada
vez mais globalizado e competitivo. Nesse contexto € que foi elaborado o método Audio-
lingual, que surgiu por volta de 1950.

Esse méodo segue 0 pressuposto de que, para aprender linguas, é preciso
formar habitos lingtisticos por intermédio da repeticdo, pois, de acordo com a concepcao
skinneriana, o processo de aprendizagem € influenciavel e ocorre a partir de um estimulo
que serve para gerar uma conduta, ou sgja, uma atitude especifica. Dependendo do carater
da resposta, esta deve ser imediatamente reforcada ou ndo. Dessa forma, o reforco é o
principal elemento no processo de aprendizagem, porque aumenta as chances de que a
conduta volte a ocorrer e que, finalmente se torne um habito.

E possivel afirmar, portanto, que as atividades de sala de aula giram em torno
da repeticdo, substituicdo e memorizacdo de didlogos contextualizados e o ensino do
vocabulério ocorre sempre dentro de um contexto e ndo a partir da memorizacdo de listas
de palavras. Surgem, assim, os “laboratérios de idiomas’, que se tornaram instrumento
essencial em toda escola de renome, pois no laboratério os aunos podiam faar, ouvir,
didlogar com os colegas e o professor e ainda podiam ouvir fitas-cassete com textos,

vocabularios, conversas de nativos na lingua-alvo.
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Para facilitar e estimular a oralidade, sdo utilizadas estratégias de leitura
individual ou coletiva e em voz ata; porém, é comum, a0 menos no inicio dos cursos, que
0 aluno repita palavras e frases cujo significado ele desconheca. Dessa maneira, 0 aluno,
além de voltar a exercer o papel de mero receptor, passa a ser também um reprodutor de
informagdes com a funcdo de reagir aos estimulos que lhe sdo direcionados, pois suas
necess dades e expectativas quanto a sua aprendizagem ndo sao consideradas.

Nesse método, a traducdo e o0 uso da lingua materna dos estudantes é
desaconselhével, os erros gramaticais ou de pronuncia também devem ser corrigidos
imediatamente para evitar que se consolidem e as avaliagdes analisam as competéncias
lingUisticas e de comunicacéo.

Contudo, esse método foi alvo de inimeras criticas, pois, como ja se observou,
segue a teoria condutista de Skinner (1957) e, portanto, considera a aprendizagem como
um processo de formagdo de habitos linguisticos. O papel do professor é reduzido a funcéo
de pbr em pratica umatécnica; reivindica o ensino de uma lingua auténtica e, no entanto, a
prética é orientada pela estrutura normativa da lingua. Porém, alguns de seus pressupostos

ainda continuam presentes no ensino de lingua estrangeira.

2.2.4 Abordagem Cognitivista

Os behavioristas pretendiam controlar 0 comportamento humano; ja os

cognitivistas estavam interessados em entender 0 porqué, ou sgja, 0S Motivos que regem o

O estomporta3744.8366 preex e, no Twgem n@917 Tw ( de voluno; ja os) Tjl® Tc 02ncias
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Dentre as teorias que se dedicaram a investigar o desenvolvimento cognitivo
do ser humano, a teoria genética elaborada por Jean Piaget e os seus colaboradores da
escola de Genebra € a que exerceu maior impacto na educagdo escolar. No entanto, é
importante ressaltar que Piaget ndo se preocupou especificamente com a educacéo escolar;
na verdade, 0 seu objetivo era o de investigar como o ser humano “passa de um estado de
menor conhecimento para outro de maior conhecimento” (SALVADOR, 1987, p. 172).

Apesar de Piaget ndo ter se dedicado as questGes educativas, ele e sua teoria
tornaram-se conhecidos devido as aplicagdes pedagdgicas decorrentes de seus estudos.
Conforme nos diz Salvador (2000, p. 364):

Quando a teoria genética comega a ser conhecida nos paises ocidentais e,
sobretudo, nos Estados Unidos, até o fina dos anos 60, os interesses
educativos passam na frente de todos os outros, o que leva a se fazer uma
leitura orientada para poder encontrar aplicagdes pedagogicas.

Como se pode inferir, a teoria genética teve grande repercussao no contexto
educacional por ter surgido no periodo em que os psicologos e educadores estavam em
busca de uma nova concepcdo que pudesse oferecer subsidios mais consistentes a respeito
da aprendizagem do ser humano.

Piaget investigou como os seres humanos aprendem e esse foi 0 motivo pelo
qual a &rea educaciona se interessou por e investiu na busca de orientacGes que pudessem
subsidiar/orientar 0 ensino e a aprendizagem escolar. A sua teoria descreve e explica a
evolucdo das competéncias intelectuais desde o nascimento até a adol escéncia.

Segundo Piaget (1971), desde o primeiro dia de vida, todo ser humano recebe
diferentes tipos de influéncias do meio no qual esta inserido. No entanto, o que cada

individuo capta/absorve dessa interacdo depende da capacidade de auto-regulacdo

individual, quer dizer, é preciso que 0 sujeito estgja desenvolvido cognitivamente, ou
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melhor, possua esguemas necessarios para aprender determinado conhecimento. Desse
modo, o aprendizado depende do desenvolvimento.

Salvador (1987, p. 251-2) afirma que:

[...] o ponto essencial do construtivismo piagetiano € que o sujeito vai
construindo espontaneamente 0s seus conhecimentos por meio da
interacdo com areaidade que o envolve. [...] O que um aluno € capaz de
aprender depende, sobretudo, do que ja sabe [...] quer dizer, o que uma
pessoa pode compreender, assimilar e, portanto, aprender depende do seu
nivel de desenvolvimento.

Como ja haviamos mencionado, Skinner defendia que a aprendizagem ocorria
por intermédio da associacdo. Em contrapartida, Piaget dizia que o ser humano aprende por
assimilagdo. A assimilac8o é o processo de interagdo entre uma informagdo do meio e as
estruturas conceituais - esquemas - que um sujeito ja possui.

A abordagem cognitivista causou mudangas significativas nas concepcoes
metodol 6gicas presentes no contexto escolar, principalmente no ensino e na maneira de
entender os alunos, pois “chamou a atencdo para a questdo dos diferentes estilos
individuais de aprendizagem que as pessoas possuem, ou seja, nem todos os aunos
aprendem da mesma forma’. A partir dessa concepgdo, 0 ensino € centralizado no aluno e
nas estratégias que 0 mesmo utiliza no processo de aprendizagem, com o objetivo de criar
estratégias que possam provocar, isto €, acelerar o processo de desenvolvimento. Sendo
assm, no que se refere ao ensno de uma lingua, o0 aluno, ao entrar em contato com a
lingua-alvo, estabelece relagdes com a sua lingua materna, elabora hipéteses e as verifica
durante a comunicacdo em ambiente formal. Portanto, os erros cometidos durante a fala
s80 entendidos como uma etapa no processo de desenvolvimento de aprendizagem
(BRASIL, 1998, p. 57).

Essa nova maneira de entender a aprendizagem como um processo individual

também exerceu notavel influéncia no ensino de linguas.
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2.2.5Método Direto

Comeca a ser utilizado no final do século XIX; no entanto, passou ater grande
aceitacdo entre professores por volta de 1950. O método Direto surgiu como uma proposta
inovadora no ensino de lingua estrangeira, pois propunha um ensino voltado
exclusivamente para a oralidade, no qual a lingua materna deveria permanecer fora da sala
de aula. E reconhecido também por outras denominages como: Método Antigramatical,
Méodo Reformista, Méodo Racional, Método Natural, Método Concreto, Método
Intuitivo e outros.

Esse método foi concebido por um grupo de estudiosos que estava em busca de
uma proposta que pudesse modificar radicalmente o ensino de linguas. Esse grupo era
congtituido por “ilustres europeus’, dentre eles 0 aleméo Vietor, o francés Passy e o inglés
Swest, entre outros. Em 1886, eles fundaram a Associagcdo Internacional de Fonética, que

segundo Abadia (2000, p. 43) defendia:

A exclusvidade da lingua falada, em detrimento do tradicional
predominio dos textos escritos; [...] A prética de fonética para acancar
uma boa pronancia; [...] O uso de textos e didogos contextualizados
COMO eX0 No processo de ensino e aprendizagem.Um enfoque indutivo
no ensino da graméatica e o ensino de novos significados por intermédio
de associagdes dentro da lingua-alvo e ndo recorrendo a lingua materna
do estudante.

Como se pode depreender, 0 método Direto fundamenta-se na concepcéo
tedrica de que aprender uma lingua estrangeira € um processo gue inicialmente assemelha-
se a aquisicdo da lingua materna e que se aprende a partir da audicdo e da repeticdo de um
modelo linguistico que, no caso, é o professor. Contudo, 0 ensino deve partir da oralidade

coloquial, iniciar com os conteldos mais simples e, gradativamente, ir paa os mais

complexos, levando em consideracdo o nivel de aprendizagem dos alunos.
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No método Direto, a compreensdo auditiva e a producéo oral sdo fundamentais,
pois a leitura e a escrita, privilegiadas no método Tradicional, aqui passam a ocupar um
papel secundério; a lingua materna é proibida, ja que é considerada um fator que interfere e
pregjudica a aprendizagem. Entretanto, o professor também € o modelo linguistico a ser
seguido.

Ao invés da memorizagdo de listas de palavras descontextualizadas, esse
meétodo trabalha com a memorizacdo de frases e pegquenos didlogos na lingua-alvo ou com
arepresentacao teatral; quer dizer, as palavras e seus significados sempre sdo apresentados
a partir de um contexto. Dessa forma, o vocabulério € aprendido por meio de associagoes,
Vvisto que, o professor ensina associando objetos ou desenhos as palavras correspondentes.

Os livros didéticos sdo utilizados como orientadores e o professor deve criar
situacdes de interacdo em sala de aula e, portanto, & atividades estédo voltadas para
situacdes cotidianas.

S8o utilizados diversos recursos visuais como fitas, desenhos, ilustragdes e
outros objetos, visando a transmissdo de significados. Dessa forma, o estudante vai
aprendendo a lingua por inducdo (a partir do uso). Como se pode perceber, a gramética é
ensinada por intermédio de exemplos que devem aparecer no final da aula como
comprovagdo e resumo do novo conteldo aprendido e ndo da memorizacdo de regras
gramaticais. Porém, os erros devem ser corrigidos no momento em que eles aparecem.

Abadia (2000, p. 51-2) apresenta 13 atitudes proibidas pelo método Direto e
gue podem ser consideradas como os 13 mandamentos/ orientactes do mesmo:

1- Nuncatraduzir: demonstrar;

2- Nuncafaxplique: atue;

3- Nunca imite os erros;

4- Nunca pronuncie um discurso: faga perguntas,
5- Nunca utilize palavras soltas: faga frases,

6- Nuncafale demais. permita que os alunos falem mais,
7- Nunca use o livro: utilize o plangiamento que elaborou;
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8- Nunca passe de uma coisa para outra: siga 0 seu plano de aulg;
9- Nunca corra com o conteido: siga o ritmo dos alunos,

10- Nunca fale muito devagar: fale normalmente;

11- Nunca fale muito rgpido: fae de forma natural;

12- Nunca eleve avoz: fae normalmente;

13- Nunca sglaimpaciente: tenha calma.

Como podemos observar, entre os treze pontos apresentados, a autora
menciona aspectos relacionados com a lingua (didatico-pedagdgicos) e com a atitude do
professor dentro de uma sala de aula, como por exemplo, no primeiro item, ao dizer que o
professor ndo deve traduzir, ou ainda, quando recomenda gque o professor ndo utilize
apenas o livro e que tenha um plangjamento. Essas recomendacdes mostram o0 quanto esse
método valoriza o envolvimento do aluno.

Entretanto, o método Direto € criticado por ser considerado um método que
pode até funcionar em escolas particulares com grupos de poucos alunos, ou ainda em
aulas individuais, mas ndo em salas com grande nimero de alunos. Ele ndo possibilita uma
aprendizagem sistematica e estruturada da lingua, pois 0 processo de aquisicdo de lingua
estrangeira ndo é semelhante a aprendizagem da lingua materna. S8 muitos os fatores que
interferem, como o contexto e as diferentes estratégias que os aunos utilizam para

aprender.

2.2.6 Abordagem Socio-interacionista

Também denominada Histérico-Social ou Socio-Cultural, voltase para a
interacéio professor-aluno e alunos entre si. E orientada pelo principio de que o homem é
um ser no mundo e, como tal, estd inserido num contexto historico, portanto interage com

outros homens. Dessa forma, 0s procesns cognitivos surgem pela interacdo entre um
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aprendiz e um parceiro mais competente. Essa relacdo pode ocorrer entre uma crianca e um
adulto, entre o professor e o aluno, ou ainda entre um aluno e seu colega.

Sendo assim, na aprendizagem de linguas, 0 parceiro mais competente tem a
funcéo de colaborar com o outro na construcéo do significado da lingua em questéo. Essa
concepcdo esta articulada aos estudos de Vygotsky (2000) referentes a mente humana e
aos seus processos de aprendizagem. Compartilhando a concepcédo de Vygotsky os PCNs
de LE afirmam que:

[...] O participante mais competente pode ser entendido como um
parceiro adulto em relagdo a uma crianga ou um professor em relagéo a
um auno ou um auno em relagdo a um colega da turma Na
aprendizagem de Lingua Estrangeira, os enunciados do parceiro mais
competente gjudam a construcéo do significado e, portanto, auxiliam a
prépria aprendizagem do uso dalingua.(BRASIL, 1998, p. 58)
Segundo a concepgdo vygotskiana, 0 homem é um ser no mundo e do mundo,
quer dizer, € um ser que precisa interagir com outros homens, com a natureza, enfim, com
0 meio socio-cultural no qual estainserido.

A seguir, apresentaremos o Método Comunicativo que, assim como a

abordagem socio- interacionista, valoriza a comunicacdo e as atividades em grupos.

2.2.7 Méodo Comunicativo

Em meados dos anos 70, nos Estados Unidos, a teoria linglistica estrutural e a
aprendizagem da lingua reduzida & mera aguisicdo de um conjunto de habitos comecam a
ser recusadas. Em contrapartida, na Gré-Bretanha, ja no final dos anos 60, os linglistas que
trabalhavam com a linglistica aplicada também comegaram a questionar as concepcoes
referentes a aprendizagem. A tudo isso € preciso somar a crescente desilusdo entre os

docentes, originada da baixa motivagdo dos estudantes, que n&o eram capazes de falar nem
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de compreender a lingua que |hes era pretensamente ensinada e, muito menos, de superar
suas dificuldades. Isso porque, como ja observado anteriormente, as correntes
metodol0gicas anteriores exercitavam basicamente a construgdo correta de frases soltas,
descontextualizadas e a comunicacdo real era praticamente desconsiderada.

Nesse contexto, 0 método comunicativo surge como uma proposta inovadora,
gue comegou a ser pensado a partir do conceito elaborado inicialmente por Chomsky
(competéncia lingulistica) e aperfeicoado por Hymes (competéncia comunicativa) — ja
discutidos — que possui como objetivo norteador a comunicagéo real do falante na lingua:
alvo, ou sgja, que todo aprendiz consiga se comunicar, expressar suas idéias e anseios na
lingua que esta aprendendo e em situacdes reais e ndo, ficticias.

Ao contrario de outros méodos, o comunicativo ndo possui  uma
fundamentacdo tedrica subjacente; na verdade, ele possui alguns principios norteadores.
Assim, esse n#&todo tem diferentes versdes, isto &, interpretactes e, portanto, diferentes
formas de se trabalhar em sala de aula, como por exemplo, os programas por tarefas ou por
competéncias. Entretanto, todos possuem em comum os principios basicos do método
comunicativo. Conforme nos explica Abadia (2004, p. 690): “O professor que segue este
método tem autonomia para desenvolvé-lo, interpreté-lo e adapté-lo de acordo com o
contexto no qual esta atuando e as necessidades de seus alunos’

Segundo, ainda, a autora (2000), existem dois principios que fundamentam o
método Comunicativo:

O primeiro estabelece que 0 ensino em uma sala de aula deve focalizar o uso
da lingua e ndo ssmplesmente o conhecimento linglistico, pois as linguas sdo aprendidas
para que as pessoas possam comunicar-se, orientar-se em outro pais, assim como ler livros,

jornais, revistas, escrever cartas, ou sga, usar a lingua estrangeira em situacoes
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comunicativas da vida cotidiana. Desse modo, um dos objetivos principais desse método é
que a pessoa, ao aprender uma lingua estrangeira, sgja capaz de comunicar-se nela. Esse
principio se reflete na escolha dos temas e textos de um manual ou programa de ensino.

O segundo principio tem a ver com a aprendizagem da lingua a partir de
situacBes reais, pois, até entdo, os professores se preocupavam muito mais com 0s
conteldos do que com os procedimentos de ensino desses conteldos. O Método
Comunicativo ndo estabel ece procedimentos metodol 6gicos rigidos. Contudo, as atividades
propostas devem propiciar a comunicagdo € 0s materiais utilizados precisam ser
interessantes para os aprendizes. Nesse sentido, os trabalhos em grupo e 0s jogos séo
considerados importantes, pois estimulam a comunicacdo real. Além disso, os aunos
devem ser incentivados a falar desde o primeiro mntato com a nova lingua, ja que este
devera ser o veiculo de comunicagdo em sala de aula. Os erros devem ser vistos como uma
etapa no processo de aprendizagem individual .

Esses principios basicos partem da concepcéo de que 0 aluno deve ser o eixo
central no processo de sua aprendizagem e, dessa maneira, as suas necessidades e
expectativas também devem ser priorizadas. De acordo com concepcao, 0 ensino esta
centrado no aluno e o docente deve abdicar de sua posi¢éo central (detentor e transmissor
de conhecimento) em prol de um aprendizado com maior autonomia e interagao.

A metodologia comunicativa ndo renega 0 ensino da gramética como outras
correntes metodoldgicas. No entanto, busca um equilibrio entre o aspecto normativo
gramatical e a eficiéncia comunicacional. O aluno aprende a entender a gramética a partir
de um processo indutivo, no qual ele € quem descobre as regras. Nas palavras de Abadia

(2000, p. 92): “O ensno comunicativo [..] colocou a graméica no lugar que lhe
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corresponde, sendo que para comunicar-se ndo € preciso dominar completamente toda a
gramatica de uma lingua’.

Nesse sentido, Almeida Filho (2005a) nos lembra que é fundamental que o
professor de Lingua Estrangeira tenha competéncia lingUistica para ministrar suas aulas na
lingua que pretende ensinar, proporcionando assim, contato direto e possibilitando também
acomunicagdo e ainteracdo entre alunos e professor. Nesse contexto, o autor sublinha que
o professor deve dispor de determinadas qualificagbes pedagdgicas para ensinar uma
lingua estrangeira, que estejam em consonancia com os principios da abordagem
comunicativa ja mencionados. O autor também ressalta que “o0s métodos comunicativos
s80 0s mais complexos e multinivelados’, exigindo constantes estudos tedricos e grande
habilidade linguistica na lingua-alvo. Portanto, um professor que utilize uma metodologia
comunicativa deve adotar uma postura profissional de busca e reconstrucéo critica para
poder ensinar.

A fim de sistematizar as informacGes referentes aos métodos apresentados,
explicitaremos uma sintese de suas principais caracteristicas apresentadas por Sanchez
Pérez (1997, p. 136-205), com o objetivo de nos auxiliar posteriormente na verificacdo e

analise das metodol ogias adotadas pel 0s sujeitos dessa pesquisa:

a) METODO GRAMATICA-TRADUCAO

1. A lingua é concebida como um conjunto de regras.

2. A linguaescrita € o objetivo principal.

3. Hao predominio do ensino das regras gramaticais.
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4. A aprendizagem das regras gramaticais ocorre a partir de um processo

dedutivo.

5. A aprendizagem € sempre consciente.

6. O modelo de aprendizagem fundamenta-se nas caracteristicas de
aprendizagem dos adultos.

7. O professor € o protagonista e a autoridade na sala de aula. Dessa forma, é
0 modelo a ser seguido pelos aunos.

8. O duno é um agente passivo que deve assimilar as informaches
transmitidas pelo professor.

9. Primeiro, o aluno aprende ateoria e depois a coloca em prética.

10. O contexto ndo exerce nenhuma importancia.

11. Em sala de aula, o professor é a maior autoridade e o detentor do
conhecimento.

12. Os “erros’ ndo sao admitidos.

13. O auno deve aprender a ler, traduzir e escrever textos na lingua-alvo -
focalizando aleitura e aescrita.

14. Memorizacao de vocabulario e regras gramaticais.

15. Enfase nos exercicios de traducio e na formagdo de frases a partir das
regras gramaticais aprendidas.

16. O ensino ocorre na lingua materna do aprendiz.

b) METODO DIRETO

1. H& uma énfase na oralidade, pois esta é a ordem natural na aprendizagem

da lingua materna.
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O modelo linguistico privilegiado € alinguagem coloquial.

As regras gramaticais sao aprendidas por inducéo, isto &, a partir do uso da

O vocabulario sempre aparece associado a um contexto ou situacao.

A aprendizagem imita o processo de aprendizagem da lingua materna, quer

dizer, por um processo de inducéo (pelo uso).

6.

7.

N&o h& o ensino direto de regras gramaticais.

O professor € 0 modelo a ser seguido. Entretanto, € preciso que haga

interacdo com os alunos.

8.

professor.

0.

O aluno participa das aulas respondendo aos estimulos e interagdes do

O uso da lingua € a esséncia desse método.

10. O ensino parte de situacdes corriqueiras do dia-a-dia.

11. A linguagem cotidiana se constitui no principal objetivo.

12. O professor € que toma todas as decisdes e iniciativas.

13. A participagdo dos alunos deve ser promovida e direcionada pelo professor.

14. Prioriza a oralidade (ouvir e faar).

15.0 auno deve adquirir a capacidade de utilizar o idioma em situagctes

comuns do dia-a-dia.

16. O professor deve comunicar-se exclusivamente na lingua-alvo.

17. Utilizam se objetos, desenhos e mimicas para transmitir o significado de

palavras ou frases.

18. Uso esporadico de ditados e leitura de textos seguida de dia ogo.

19. As atividades devem propiciar a comunicagao.

20. Os“erros’ sao entendidos como parte do processo.
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¢) METODO AUDIO-LINGUAL

1. A lingua é estruturada em trés niveis: fonolégico, morfoldgico e sintético.
A semantica ndo é muito importante para esta concepcao lingistica.

2. A aprendizagem se fundamenta no principio da formacdo de habitos
lingUisticos, adquiridos a partir da repeticdo, que é a principal estratégia de aprendizagem.

3. Asregras gramaticais ndo sdo ensinadas. os alunos aprendem por inducéo
- apartir do uso.

4. O professor é 0 protagonista e 0 modelo a ser seguido em sala de aula.
Entretanto, deve exercer o papel de mediador nas atividades.

5. Vaorizamse mais a estrutura e aforma.

6. Os “erros’ devem ser corrigidos imediatamente para que ndo se
consolidem.

7. Osaunos devem participar ativamente das atividades de repeticéo.

8. Ofoco principal € aaudicéo e aoralidade.

9. Uso exclusivo dalingua avo.

10. O objetivo principal € que o aluno adquira a competéncia linguistica.

11. Utiliza-se a memorizagéo de estruturas da lingua-alvo, assim como frases
e didogos referentes a situacdes reais de comunicacao.

12. Valorizagdo da aprendizagem de vocabul &rio.

d) METODO COMUNICATIVO

1. Parte da concep¢do de que linguagem é comunicagcdo. Sendo assim, O

principal objetivo é fazer com que o auno torne-se comunicativamente competente, ou
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sgja, que ele adquira as competéncias gramatical, socio-linglistica, discursiva e estratégica,
e ndo apenas a competéncia linglistica ou gramatical.

2. O professor deve agir como conselheiro, monitorando o desempenho de
cada um e respondendo as suas perguntas. Pode, ainda, ser um co-participante de
atividades comunicativas, interagindo com os alunos.

3. A lingua deve ser sempre ensinada a partir de um contexto.

4. E preciso considerar os interesses e necessidades dos alunos na realizagéo
das atividades.

5. Osaunos devem ser envolvidos em atividades significativas que envolvam
comunicacao real.

6. Os aunos devem ser estimulados a comunicar-se desde o0 principio.

7. O professor deve agir mais como um conselheiro e ndo como um
controlador ou fiscalizador das interacOes em sala de aula.

8. Vaorizamse as atividades em grupos.

9. E preciso voltar a atengdo para a motivagdo e o filtro afetivo dos
participantes envolvidos no processo de ensino/aprendizagem, assim como valorizar a
individualidade e opinido de cada um.

10. Deve-se estimular a fluéncia linguistica.

11. Os desvios gramaticais s&o tolerados e entendidos como parte do processo
de aprendizagem de cada aprendiz.

Na sequéncia, apresentaremos algumas discussdes a respeito da formacéo inicial,
assm como o0s modelos de formagdo docente e os principais dilemas que permeiam essa

formacéo.



CAPITULO 3

A FORMACAO DE PROFESSORES

Estamos vivendo em um contexto no qual o paradigma tradicional do ensino
fragmentado e reducionista em que o professor exerce a funcdo de mero transmissor de
conhecimento - que n&o foi produzido por ele - ndo tem mais condi¢cbes de manter-se.
Hoje, é impossivel quantificar o conhecimento e este € mais um motivo para gue ocorra
uma mudanca de paradigma tanto no que se refere ao papel da escola quanto a concepcdo
dos professores em servigo e em formagao.

Segundo Allessandrini (2002), o tempo passa, as realidades mudam e o que era
bom ndo responde aos novos anseios, desta forma, torna-se necessaria a abertura da
educacdo em direcdo a implementacdo de novas propostas pedagogicas, curriculares e
formativas que déem suporte as relacdes que surgem na realidade escolar. Nesse contexto,
o professor, além de ter dominio de um corpus tedrico especifico, precisa saber o que fazer
com 0 mesmo; quer dizer, ele precisa saber articular teoria e pratica

Conforme declara Gimenez (2004, p 171), “O professor ndo pode mais ser
visto como alguém que implementa idéias de aitros e sim, como um profissional com
autonomia para tomar decisdes’. Os professores vém perdendo cada vez mais sua
autonomia como profissionais da educacdo e estdo assumindo o papel de proletérios
obedientes e conformados com sua nova realidade. E, a partir desta perspectiva, assumem

também a funcdo de meros executores de idéias dheias, isto € dos denominados
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especialistas educacionais que, muitas vezes, jamais vivenciaram os problemas e dilemas
de um professor como, por exemplo, o de trabalhar em uma classe com quarenta alunos,
cada um dos quais com diferentes problemas pessoais, culturais e sociais para os quais 0
professor ndo se preparou durante a formacdo inicial; isso, sem mencionarmos a fata de
recursos pedagdgicos para que se plangje uma aula que desperte o interesse desses alunos.

Segundo Contreras (2002, p. 45-6), diversas pesquisas revelam que:

[..] o trabalho dos professores e professoras sofreu, e se encontra
sofrendo, um processo continuo de desqualificagdo, produto da crescente
regulacdo, tecnicidade e controle a que se encontram submetidos nos
paises anglo-saxdes. Deste modo, estéo perdendo muitas das habilidades
e conhecimentos profissionais que possuiam e estéo sendo afastados de
fungdes para determinacd0 do curriculo que anteriormente lhes
correspondiam.

Como podemos perceber na citagdo acima, aracionalizacéo técnica do trabalho
docente permite o controle do mesmo, jA que o professor se torna dependente da
autorizacdo “aheid’ ou das idéias de outros - como os especiaistas e administradores - e
assim, assumem a condic&o de “aplicadores de programas curriculares’. Outro elemento da
proletarizac8o dos professores € a “intensificago do trabalho”, poisisto impossibilita-os de
refletir sobre a sua atuacéo e os resultados atingidos. Além disso, 0 aumento da jornada
docente afasta os professores uns dos outros, ndo permitindo gque troquem experiéncias,
conversem a respeito dos problemas comuns, de suas angustias e anseios. A esse respeito,
Contreras (2002, p. 37-8) concorda com Apple e Jungck (1990) ao afirmar que:

A intensificacdo faz com que as pessoas tomem atalhos, economizem
esforgos, de maneira que apenas terminem o que € essencia paraatarefa
imediata que tém nas méaos; forca-as, cada vez mais, a apoiarentse nos
especidistas, a esperar que eles digam o que fazer, e assm as pessoas
comecam a desconfiar da experiéncia e das aptiddes que desenvolveram
com o passar dos anos. No processo, a qualidade é sacrificada em prol da

quantidade. O trabaho feito se transforma no substituto do trabalho bem
feto.
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Acreditamos que gquando se divide em muitas etapas um trabalho como o do
professor, este perde a habilidade do todo. Ele torna-se um “expert” em apenas uma etapa
do todo, quer dizer, perde “a perspectiva do conjunto” e, consequentemente, a sua
autonomia. Cada vez mais, os professores estdo dependentes da racionalizacdo técnica de
seu trabalho, do controle da gestdo administrativa e do conhecimento pensado e
reproduzido pelos “experts’.

Os professores, assim como outros profissionais, enfrentam cada vez mais,
situacbes ndo previstas ou comentadas na teoria aprendida durante a sua formagao inicidl;
desta forma, na pratica, precisam utilizar todo o seu conhecimento, experiéncia e vivéncia
paraagir. A esse respeito, Schén (2000, p. 8) ressalta que ha um grande abismo que separa
a universidade do contexto no qual o profissional ira atuar. Ele defende que € preciso
formar professores cuja pratica pedagogica os aproxime dos “ ateliés de arte e artesanatos,
[...] osquaisenfatizam ainstrucdo e a aprendizagem através do fazer”.

Concordamos com a concepcdo do aprender a fazer fazendo, pois € bem
diferente quando, por exemplo, participamos de um curso no qual somos apenas ouvintes e
de outro em que colocamos “a m&o na massa’, experimentamos, erramos, discutimos e
refletimos. Acreditamos que os resultados no segundo exemplo tém maiores chances de
causar alguma modificagdo no conhecimento e, consequentemente, na atuacdo do
participante.

Segundo Contreras (2002), todo profissional, seja ele professor, médico,
advogado ou engenheiro, entre outros, para chegar ao profissionalismo, isto €, para ser um
profissional, precisa ter vocagéo, dominio de conhecimentos e observancia de um codigo
de conduta. Estes e outros requisitos sdo indispensaveis para se chegar ao profissionalismo

que é consagrado ao término do processo de formagao do professor, quando este recebe o
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seu certificado. Entretanto, o autor em pauta ainda nos lembra de que qualquer profissional
possui as caracteristicas explicitadas, mas com o professor € diferente, pois, aém do
profissionalismo, € preciso profissionalidade, quer dizer, compromisso com a vida dos
educandos.

Em sintese, podemos dizer que a profissionalidade se refere a adesdo do
professor a causa do seu aluno; essa adesdo vai além dos deveres contratuais ou do
controle administrativo ou mesmo profissiona “no seu sentido mais estrito”.

Para complementar, Contreras (2002) afirma que a profissionalidade docente
engloba trés dimensdes. a primeira se refere a obrigacdo moral - que deve estar acima de
qualquer tipo de contrato, porque 0 professor deve assumir um COMPromisso com Seus
alunos, com a sua formacdo e desenvolvimento. Essa dimensdo envolve também as
relacOes dafetivas e emocionais dos mesmos. A segunda estd relacionada ao
comprometimento com a comunidade escolar e social na qual o professor esta inserido,
pois ele realiza a sua préatica em um determinado local. Sendo assim, deve conhecer a
comunidade, o contexto no qual esta atuando e participar da busca de alternativas para os
problemas e dificuldades da mesma. A terceira, mas ndo menos importante, diz respeito a
competéncia profissional que é decorrente das duas primeiras e refere-se a auto-
conscientizagdo de sua importéncia para a sociedade, da busca pela sua permanente
atualizacdo, formagdo e adesdo a um grupo ou associacao docente.

Ora, como é possivel concluir, para Contreras 0 professor deve contar na sua
formacdo, sgja ela inicia ou continuada, com os atributos do profissonalismo e da
profissionalidade docente, de modo que estas caracteristicas possam ser identificadas ou

refletidas em sua prética
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A propoésito, ao expor alguns dos saberes considerados necessarios a pratica
docente, Freire (1996) também orienta e incentiva os educadores a refletirem sobre seus
fazeres pedagdgicos para que assim possam modificar o que ndo estd dando certo, além de
fazerem dia-a-dia a opcdo pelo melhor com a conviccdo de gque se existem tentativas, ha
esperancas e possibilidades de mudanca para o que precisa mudar.

O autor ainda chama a atencéo para o fato de que:

O educador [...] ndo pode negar-se 0 dever de, na sua prética docente,
reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabahar com os
educandos a rigorosidade metddica com que devem se aproximar dos
objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metédica ndo tem nada a ver
com o discurso bancario meramente transferidor do perfil do objeto ou do
contetido [..] E condi¢bes implicam ou exigem a presenca de
educadores [...] criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,
humildes e persistentes (FREIRE, 1996, p. 26).

Depreende-se, da citagdo que o professor, mais do que nunca, ndo pode ser um
mero transmissor de conhecimento, ele precisa ter compromisso com a formacéo de seus
alunos, com a atuagdo destes no mundo, pois ndo basta memorizar informagdes sem saber
posicionar-se sobre elas, ou pior, sem saber para que elas servem. Sendo assim, € preciso
formar professores que tenham consciéncia - e pratiquem consciéncia - de que “a
educacdo € uma forma de intervencdo no mundo” e, conseqlientemente, na vida das
pessoas.

Como é possivel percebermos, para que o professor sgja capaz de atender as
novas exigéncias sociais é necessario que haja uma reconstrucdo de sua identidade
profissional. Por isso, um dos desafios para os cursos de formagéo inicial € o de construir
essa nova identidade de professor voltado para as reais necessidades das sociedades.

(BOLIVAR, 2002).

Ao referir-se a este assunto Roldéo (1998, p. 9) afirma:
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No centro das questdes educativas nas sociedades atuais esta a
necessidade de gque os docentes assumam um papel mais atuante e
decisdrio no campo da gestdo curricular e da autonomia das instituicdes
de que fazem parte, ou sgja, de que assumam mais plenamente como
profissionais de pleno direito. E naformagdo desses profissionais que tem
de comegar a construcéo de identidade, da cultura e da qualidade desta
profissdo.

Como podemos depreender da citagdo acima, € extremamente importante que
0s cursos de formagdo inicial se reorganizem para a formagdo desse novo profissiona,
mais atuante, participativo e compromissado com os problemas educacionais e sociais
vivenciados pela categoria docente. Esse novo profissional precisa ter consciéncia de seu
valor e ser capaz de ir em busca de seu reconhecimento e sua autonomia perdida.

No que se refere a formacdo inicia de professores de lingua estrangeira, €
interessante observar que diversos pesquisadores também chamam a atengdo para o fato de
que os cursos de licenciatura ndo estdo atingindo sequer as exigéncias mais elementares da
sociedade contemporanea. Também estéo longe dos mencionados saberes docentes que ja
explicitamos. Dentre eles, podemos citar Moita Lopes (1996, p. 179) quando afirma que “a
formacdo que os professores recebem nédo lhes permite fazer escolhas sobre o qué, o como
e 0 por qué ensinar” a partir de uma fundamentacéo tedrica. Ou ainda, Gimenez (2004), ao
afirmar que a formagéo pré-servico (universitéria) ndo prepara o professor para as atuais
exigéncias. Em outras palavras, 0 professor ndo sai da universidade preparado para a
diversidade e complexidade dos contextos em que atuara como profissional.

E evidente que pensar em uma formaco que efetivamente transforme o
sistema educaciona envolve um longo percurso, complexo e repleto de ambiguidades, pois
revolucionar um sistema educaciona é uma tarefa dificil, mas ndo impossivel.

A respeito disso, Cro (1998, p. 33) assegura que € necessaria uma tota

renovacdo dos paradigmas de formacdo de professores e educadores, uma auténtica
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revolucdo de mentalidades dos formadores e ainda ressalta que, ou caminhamos para a
mencionada revolucdo ou “a clientela da escola e das ingtituicdes desaparecerd,
desmotivada por uma escola e um corpo docente que ndo souberam adaptar-se a propria
mudanca dos tempos, da sociedade, dos saberes e dos valores’.

Concordamos com a autora quanto a atual situacéo do ensino e aprendizagem,
que ndo tém acompanhado as mudancas e exigéncias contemporéness. Entretanto,
discordamos da afirmacéo de que a clientela escolar venha a desaparecer; ao que tudo
indica, a escola - ou educagdo escolar - devera passar por um processo de renovagdo, pois
ha uma insatisfagdo reciproca, entre professores e alunos, dentro do atual contexto escolar.
Dessa forma, concordamos com Paulo Freire (1996), ao afirmar que se os professores néo
se disponibilizarem para a mudanga, continuaremos na situacéo em gue 0s mesmos falam
A efazem B. Assim como Paulo Freire, Cré (1998, p. 38) também observa que “areforma
pedagdgica deve comegar pelos professores’. E preciso que se inicie um processo de
conscientizagdo de seu valor profissiona e, paratanto, € indispensavel fornecer-1hes meios,
instrumentos de acdo, uma formagdo sdlida, sempre continua e continuada para além da

inicial, sem retirar-1hes as suas responsabilidades formativas.

3.1 FORMACAO INICIAL

Diversas pesguisas tém demonstrado que os cursos de formagdo inicial de
professores - inclusive de linguas - ndo tém formado bons profissionais, visto que estes

apesar de f
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profissional. Isto €, como discutem Schon (1987,1992); Pérez Gomez
(1992) e Kincheloe (1993), Magahées (1996 e 19969 entre outros, 0
professor, como outros profissionais, vem sendo formado com base em
uma concepcao epistemoldgica, herdada do positivismo, predominante
durante o seculo XX, que sdienta a formagdo de um profissiona técnico,
voltado a solugéo de problemas da prética com base em teorias e técnicas
cientificas derivadas de investigagbes conduzidas em escolas. A énfase
na teoria, enfocada, em gera, como verdade inquestionavel, em
detrimento da prética, por sua vez enfocada como um loca de aplicacéo
de teorias, bem como a separagdo entre ambas, Ndo prepara 0 professor
para a complexidade e diversidade dos contextos escolares em que atuara.

Acreditamos que, se o professor tiver uma formacao inicial de qualidade, com
uma solida articulagdo entre a teoria e a prética, ndo tera tantas dificuldades sempre que
precise adequar-se a um novo contexto, ou “agir na urgéncia e decidir na incerteza” como
menciora Perrenoud (2001a). Assim, ele sera o primeiro a detectar os problemas de sua
profissdo, refletir sobre eles e buscar aternativas.

Ao enfatizarmos a formacgao inicial, isso ndo significa que acreditamos que ela
sgja auto-suficiente, e sim, que € o principio de um longo caminho. Portanto, é necessério
que a formagdo se inicie na graduagdo, mas ndo termine com €ela, ou sgja, € preciso que a
formagdo docente dure a vida inteira e que sgja uma iniciativa de cada um. Endossando
esta concepcdo, Fiorentini (2003) assegura que a formacdo deve ser continua e é
indispensavel que parta das reais necessidades do professor e do contexto no qual esta
inserido.

Quanto a formagdo inicial de professores de linguas, o nimero de pesquisas
nessa area tem crescido significativamente. Entretanto, € importante esclarecermos que
isso se refere a lingua inglesa, pois uma das dificuldades que estamos enfrentando é a

escassez de estudos direcionados especificamente para a Lingua Espanhola, sgja na

educacdo fundamental ou superior.
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Ao seguir essa linha de pensamento, reiteramos que € preciso direcionar as
atencoes paraaformacdo inicial. A respeito desse assunto, Barcelos e Batista (2004, p. 12)
afirmam que: “E cuidando da formagio de nossos professores e fazendo disso uma
prioridade que estaremos contribuindo para a melhoria da educacéo” .

Pesquisas desenvolvidas por Félix (2005), Blatyta (2005), Gimenez (2004),
Margues (2001), Moita Lopes (1996), Abrah&o (2004), e muitos outros, nos dizem que,
quando os alunos chegam a universidade, trazem consigo saberes decorrentes de sua
experiéncia pessoal, inclusive referentes ao que é ser um professor. Portanto, 0s cursos de
formacdo inicial precisam conscientizar os futuros docentes de que seus saberes séo
importantes, mas ndo suficientes, e que devem participar de forma construtiva na educacéo
de seus alunos. No entanto, isso ndo significa que devam simplesmente reproduzir as suas
experiéncias enquanto alunos.

Corroborando tal concepcdo, Abrahdo (2004, p. 131) assegura que ha um
consenso entre professores- pesquisadores de que os alunos-professores, ao iniciarem a sua
formagdo, trazem consigo crencas que foram elaboradas a partir de suas experiéncias
enguanto alunos, isto €, dos professores que tiveram ao longo de sua trgjetdria escolar.
“Isto quer dizer que, a0 entrarem em contato com 0 conhecimento tedrico-pratico nos
cursos de formac&o, cada professor ou aluno-professor faz uma leitura particular, o que
traz reflexos para a construcéo de sua pratica pedagégica’. O problema € que, ha maioria
das vezes, as crencas dos a unos-professores tornam-se obstécul os para a sua formagao.

Para que um professor consiga ter autonomia em suas agles, precisa
primeiramente reavaliar criticamente suas crengas e sentidos, uma vez que a sua maneira
de ensinar depende de quem €ele é, e da sua percepcdo do mundo, pois, como vimos, suas

crencgas interferem em sua formacéo. Dessa forma, concordamos que, na formag&o inicia
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de professores, € preciso conscientizar os alunos e formadores de suas crencgas e ai, entdo,
dar continuidade ao trabalho.

De acordo com Abrah&o (2004, p. 60):

A pequisa em ensino-aprendizagem tem demonstrado que o
conhecimento prévio exerce um papel poderoso tanto na compreensao
como na aprendizagem. Em se tratando de professores em formagéo,
esses trazem para a universidade, explicita ou implicitamente, uma visao
de educacdo, de ensino-aprendizagem, de sdla de aula, de papéis de
professor e aluno, de livro didético, etc., que, sem dlvida, influenciaréo
suas leituras da teoria e da pratica, assim como suas agdes em sala de
aula. Essas crengas sd0 construidas ao longo de sua vivéncia como
aprendizes em ingtituicdes que freqlentaram antes de chegarem a
universidade e também no préprio curso universitério.

A partir das constatagOes acerca da influéncia - quase sempre negativa - das
crencas na formagao docente, algumas estratégias ja véem sendo utilizadas com o objetivo
de desencadear um processo de reflexdo e conscientizacdo a respeito das crengas que 0s
alunos-professores trazem para os cursos de graduacdo, como por exemplo, a
autobiografia, questionério, diario de bordo, video (gravacdo e discussdo de aulas em
escolas plblicas), manutencdo de didrios reflexivos e outros™C.

A andlise das crencas “faz parte do ensino reflexivo que tem o objetivo de
conscientizar os professores do porqué ensinam da maneira como ensinam” (BARCEL OS;
BATISTA, 2004, p. 14).

A docéncia é uma profissdo em que a propria prética proporciona a criacdo de
um conhecimento especifico. Assim, Schon (1995, 2000) propds o conceito de reflexdo na
acao, definindo-o como 0 ato de pensar criticamente sobre o pensamento que nos levou a

uma determinada situagéo ou atuagdo com o objetivo de reorganizar as idéias e “estratégias

de acdo”. O ato de refletir faz parte de nossas agles, entretanto a intencioralidade e

1% Ver informagBes mais detalhadas e inclusive aguns modelos e orientacdes ja utilizadas em
Abrahao (2002).
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sistematizacéo em refletir sobre o que fizemos com o objetivo de andlisar e interpretar
atuacéo é que faz a diferenca.

Reis (2005, p. 152) afirma que muitos pesquisadores defendem a formagéo de
professores reflexivos, dentre eles: Cunha (1992); Almeida Filho (1995); Abrahdo (1996);
Freitas (1996); Ortenzi (1997) e outros. Complementando, Rolddo (1998) assegura que,
atualmente, € impossivel ndo falar de reflexdo, pois este conceito inicialmente formulado
por Schon é tdo popular que é dificil lermos uma proposta referente a formacéo de
professores que ndo 0 mencione. Este conceito se tornou relevante porque propicia o
surgimento de “novas regras e métodos proprios’. No entanto, o problema é que o ensino
embasado numa reflexdo sistematizada como prop6s Schén € um processo dificil, pois
implica na mudanca de crencas, na forma de agir e for¢a o professor a adotar uma postura
critica com relagéo ao seu proprio desempenho, desafiando suas concepcdes pessoais.

Dessa maneira, Abrahdo (2002, p. 68) apresenta cinco etapas que foram
organizadas por Bartlett (1990) com o intuito de propiciar uma maior compreenséo do que
seja um curso orientado pela reflex&o. Ele salienta que essas etapas ndo precisam atender
rigorosamente a uma ordem ou sequiéncia e, dependendo do contexto, algumas podem ser
até desconsideradas.

Sendo assim, inicialmente € preciso coletar informacdes a respeito da atuacéo
do professor em sala de aula. Essa coleta pode ocorrer mediante a observacdo, gravacao em
audio, em video ou ainda pela uilizagdo de diarios pessoais; em seguida, deve-se informar
e analisar os dados coletados com a finalidade de compreender “por que o ensino ocorreu
da forma como ocorreu”. O autor sugere que tal etapa seja desenvolvida em grupos para
que se inicie uma discussdo e o proximo passo deve ser 0 de contestar, quer dizer, € a etapa

em que ocorre o levantamento das idéias acerca das concepcdes e crencas que orientam a
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prética observada com o objetivo de encontrar as incongruéncias e divergéncias em suas
acoes e persamentos; sO entdo € possivel avaliar, pensar e sugerir novos caminhos e ai sim,
agir, ou sgja, como a propria palavra denuncia, isso implica em colocar em prética os
caminhos alternativos.

Nessa concepcao reflexiva, o professor formador tem um papel extremamente
importante no desenvolvimento do aluno-professor, pois deve saber como dialogar com ele
no sentido de estimular, cada vez mais, sua capacidade de localizar questdes, compreendé-
las e encontrar possiveis solucdes.

A par das discussdes acerca da importancia do profissional reflexivo e suas
implicagbes positivas na formagdo docente, concordamos com Almeida Filho (1998),
Barcelos e Batista (2004) e outros, para quem o curso de formagéo inicial deve propiciar o
desenvolvimento ou aperfeicoamento de algumas competéncias elementares, como as
habilidades comunicativas, e também os conhecimentos especificos acerca da lingua-avo;
a capacidade de colocar em prética os conhecimentos tedricos e ainda ser capaz de explicar
0 “porgué ensina da maneira como ensina e o porgqué obtém os resultados que obtém” e ter
consciéncia de seus direitos, deveres e, principa mente, do seu valor enquanto profissional.

Para desenvolver as competéncias mencionadas acima, em um curso de
licenciatura, acreditamos que, aém de tudo o gue ja foi explicitado, este deva estar
direcionado para a pesquisa, principamente de préticas educativas, possibilitando a sua
andlise e produzindo, assim, conhecimento. Para isso, € necessario que as instituicdes de
formacdo estabelecam relacdo com as escolas basicas e secundarias para que possam
trabalhar na direcéo das reais dificuldades e necessidades dos alunos.

E claro que as idéias explicitadas acima ndo abrangem a totalidade dos

problemas e obstaculos que permeiam os cursos de licenciatura. No entarto, elas se



87

referem a um paradigma alternativo com grande possibilidade de formar um professor mais
competente para atuar de acordo com as singularidades e dilemas que envolvem o atual

contexto escolar.

3.2 MODELOS DE FORMACAO DOCENTE

Zeichner (1993), Abrahdo (2002) e outros compartilham a idéia de que todo
curso de formagdo inicial ou continuada € construido ou organizado a partir de uma
concepcdo de ensino, ou sgja, da concepcdo de um grupo de especialistas responsavels por
essa organi zacdo que decidem quais devem ser os procedimentos de ensino e os contelidos
a serem trabalhados/ensinados. Nas palavras de Garcia (1995, p. 30) “[ag] diferentes
concepcdes de que [ou como] deve ser o professor vao influenciar de modo determinante
0s contetidos, métodos e estratégias para formar os professores’.

Portanto, a0 se faar da formacdo inicia, todo curso de Licenciatura é
estruturado a partir de uma concepcao, de um modelo ideal de professor. Dito de outra
forma, em cada curso de formacdo de professores ha implicita ou explicitamente um
modelo de professor a ser formado. Assim, segundo ainda Zeichner (1993), dentre os
vérios tipos de professor, teremos: 0 competente, 0 técnico, o reflexivo, o pesquisador e
outros, que variam em funcdo das diferentes abordagens, paradigmas ou orientagdes
adotadas pelo curso.

Entdo, se um aluno de licenciatura se formar em um curso que segue ou se
orienta pela concepcdo de que o professor deve ser um profissional que reflete sobre suas
aches, o auno-professor tera essa habilidade mais estimulada e, provavelmente, mais

desenvolvida



88

No que se refere, ainda, as distintas concepcdes acerca da formacdo de
professores, conviria observar que, muitas vezes, as homenclaturas sdo diferentes, mas na
verdade compartilham as mesmas idéias (orientagdes). Essa diferenca ocorre devido ao
grande nimero de pesquisadores e estudiosos.

A seguir, apresentaremos alguns exemplos mencionados por Garcia (1995, p.
31), segundo o qual Joyce (1975) e Perlberg (1979) classificam os modelos de curso e suas
concepcdes em: Tradicional, Orientacdo Académica, Reforma Personaista e por
Competéncias; ja Zeichner (1993) os classifica em Tradicional, Personalista, Condutista e
Orientado para a indagacéo.Todavia, 0 proprio autor (op. cit) divide ou denomina as
distintas vertentes em cinco grandes categorias ou model os:

Critico/Social: sd0 0s cursos que seguem a concepcao de que um professor tem
obrigacOes para com seus alunos e a sociedade. Aqui, os professores-formadores precisam
criar estratégias para desenvolver em seus alunos-professores “ principios democraticos de
justica e igualdade’. O segundo modelo é o denominado “Pessoa”, de acordo com o qual,
ser professor ndo é simplesmente adquirir conhecimentos, mas sobretudo a transformacéo
da pessoa, no caso, do aluno futuro professor. O terceiro e o quarto model os seriam agueles
que privilegiam diferentes idéias de como se aprende e se ensina, nomeados de “Prética e
Tecnologia’. De acordo com o autor: “[...] A primeira destaca o conhecimento cientifico e
o treino sistematico; a Ultima, a sabedoria da prética e o aprender com a experiéncia’

Finalmente, o quinto modelo seria 0 chamado de Orientacdo Académica,
voltado para o “ensino diferenciado”, isto €, para 0 ensino de conhecimentos importantes,
mas dificeis de serem adquiridos individualmente, ou sem o auxilio ou intervencdo de

alguém mais experiente. Segundo o autor, esse modelo é o predominante, ou 0 que se



89

destaca na maioria dos cursos de formacdo de professores; o seu principal objetivo € o
dominio do contetido. Esse modelo forma o professor especiaista em uma, ou algumas

disciplinas especificas. Portanto:

[...] A formagdo de professores consiste no processo de transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de
uma formacdo especializada, centrada principalmente no dominio dos
conceitos e estrutura disciplinar da matéria em que é especidista
(GARCIA, 1995, p. 33).

Vegamos agora algumas classificagbes apresentadas por estudiosos que se
dedicam mais especificamente a formacéo de professores de linguas estrangeiras.

Abrahdo (2002, p. 62-3) divide os cursos de formacdo inicial docente em trés
concepcdes ou modelos, a saber:

1- Concepgdo de ensino como ciéncia: a prética pedagogica é entendida como a
confirmacéo de teorias e resultado de pesguisas. Os programas fundamentados por essa
concepcdo privilegiam a “apresentacéo e discussdo de pesquisas cientificas e de teorias,
mostrando-as como norteadoras da prética pedagogica, dém de iniciar os aunos
professores em técnicas de investigacdo”;

2- Concepcdo de ensino como teoria e filosofia aqui as préticas se
fundamentam em principios légicos, filosoficos, politicos e morais que devem ser
conhecidos e adotados pelo professor. Estes programas priorizam 0s principios que
fundamentam as diferentes abordagens e métodos de ensino com o objetivo de que o aluno,
futuro professor, mude suas concepcles iniciais, isto €, crencas, valores e principios
inadequados;

3- Concepcdo de ensino como arte ou artesanato: esta concepcdo acredita e

investe no “dom” de @ada futuro professor, isto €, as teorias e principios do processo
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ensino-aprendizagem estabelecidos “a priori” nd sdo fundamentais e sIm, a
“personalidade e habilidades’ de cada auno-professor. Aqui, sdo valorizados o0s
conhecimentos advindos da experiéncia de cada pessoa ou auno futuro, professor;
portanto, o papel do professor-formador “é tentar encontrar procedimentos que funcionem
para seus alunos e em sua prética, ndo importando as teorias ou 0s principios de ensino-
aprendizagem pré-estabelecidos’.

O que geralmente acontece, na maioria dos cursos de formacéo docente, é a
sobreposicdo de uma concepcdo em detrimento as demais, ou entdo a mistura de todas elas.

Segundo Abrah&o (2002, p. 65-6):

O conhecimento é construido por meio da reflex& sobre os problemas
reais encontrados e por meio de teorias que se fazem necessarias para a
compreensdo e busca de solucdes. [...] Consideramos necessario que o
aluno-professor tenha acesso ateorias e principios, a resultados e técnicas
de investigagdo, a estratégias e técnicas de ensino, mas que 0S Mesmos
ndo sgjam apresentados de forma impositiva e dogmética, como verdades
Unicas e aplicaveis a qualquer contexto. Ao mesmo tempo, pensamos ser
extremamente necessario que ele aprenda, com base na fundamentagdo
tedrica e prética oferecida, a conscientizar-se das concepgdes, crengas e
teorias que a fundamentam, analisando sua propria abordagem.

Como se percebe na citacdo acima, a formacéo docente ndo deve separar a
teoria da pratica e muito menos idolatrar um paradigma ou modelo adotado, pois ndo ha
um modelo auto-suficiente para as distintas realidades e problemas existentes no ambito
escolar. Também concordamos com a autora, no sentido de que a formagao inicial tem de
ser abrangente e solida, quer dizer, deve formar o professor com o0 maior nimero de
habilidades e conhecimentos possivels.

Gimenez (2000) apresenta praticamente as mesmas idéias de Abrahdo (2002), e

também classifica em trés grupos os modelos de formagdo docente, porém adota

nomenclaturas diferentes. 1- Modelo de Racionalidade Técnica ou Aplicagdo das Ciéncias
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e 2- Modelo Artistico: compartilham as mesmas concepcbes explicitadas antes por
Abrahdo (2002). Entretanto, Gimenez apresenta um terceiro modelo que € o Reflexivo:
este segue as concepcdes de profissional reflexivo de Schon (1995, 2000), Zeichner (1993)
e outros. Esse modelo prioriza a reflexdo critica a partir de problemas reais enfrentados por
professores na escola e em sala de aula. Sdo utilizados alguns aspectos do model o artistico
e do modelo de profissional reflexivo, autbnomo, responsavel por suas agdes, isto €, este
model o aproveita os melhores aspectos de cada uma das duas concepgoes precedentes.

No que diz respeito a esse assunto, Zeichner (1993, p. 18) afirma que:

[...] areflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou procedimentos
especificos a serem usados pelos professores. Pelo contrério, é uma
maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser
professor. A agdo reflexiva também é um processo que implica mais do
gue a busca de soluges |égicas e racionais para os problemas. A reflex&o
implica intuicdo, emocao e paixdo: ndo €, portanto, nenhum conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores, como
alguns tentaram fazer.

Para Zeichner, portanto, 0 modelo de formagdo que se orienta pela concepgéo
de profissional reflexivo ndo pode ser entendido como um mero conjunto de regras ou
passos a serem seguidos ou memorizados, pois o ato de refletir € um processo individual
gue depende dos conhecimentos e vivéncias de cada ser humano. Dessa forma, no modelo
reflexivo é necessario valorizar o professor e estimular o desenvolvimento da sua autonomia.

De acordo com Gomez (1995), todos os model os apresentados até agora podem
ser classificados em duas grandes categorias (modelos) que sdo a racionalidade técnica e a
racionalidade pratica. A seguir, comentaremos um pouco de cada uma delas, por

acreditarmos que estas concepcdes possam nos auxiliar a identificar os modelos adotados

pelos dois cursos de Licenciatura - alvos de nossa investigagao.
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3.3 RACIONALIDADE TECNICA X RACIONALIDADE PRATICA

Gomez (1995) agrupa todos os modelos de formacéo docente que explicitamos
e outros tantos que ocorrem nos estudos pertinentes em duas concepgdes ou model os bem
diferentes. a primeira € denominada de Racionalidade Técnica que, inclusive, ja foi
mencionada em alguns excertos deste capitulo; e a segunda € a Racionalidade Prética.

Segundo o autor, a Racionalidade Técnica foi 0 modelo que predominou
durante todo o século XX, principalmente nos cursos de formagdo docente e pesquisas
realizadas nessa area como se pode notar no excerto abaixo:

A maior parte da investigagdo educacional, nomeadamente nos ultimos
trinta anos, desenvolveurse a partir desta concepcao epistemoldgica da
prédica entendida como racionaidade técnica ou instrumental. A
concepcdo do ensino como intervencdo tecnoldgica, a investigacdo
baseada no paradigma processo-produto, a concepcao do professor como
técnico e a formagdo de professores por competéncias sdo indicadores
eloglientes da amplitude temporal e espacial do modelo da racionaidade
técnica (GOMEZ, 1995, p. 98).

A Racionalidade Técnica ou Instrumental concebe 0 ensno como a
aprendizagem e aplicacdo do conhecimento cientifico produzido a respeito de como se
ensina e se aprende. Nesse contexto, o professor € um mero aplicador de conhecimentos
produzidos por outros, ou Seja, por pesguisadores - que muitas vezes jamais assumiram
uma sala de aula do ensino fundamental ou médio - entretanto, sdo especialistas. Como se
alguém conhecesse melhor a prética docente que ndo o proprio professor que estd em sala
de aula.

Conforme esse modelo, o profissonal - no nosso caso, o0 professor de LE -

deve ser um conhecedor de teorias e técnicas cientificas. Noutras palavras, o bom professor

€ aguele que utiliza os conhecimentos e técnicas oriundas de investigagdes cientificas,



93

portanto, 0 curso que sga adepto dessa concepcdo devera privilegiar o0 ensino-
aprendizagem destes conhecimentos.

Entretanto, ndo estamos afirmando que “a investigacdo bésica especializada
ndo seja necessaria e imprescindivel, mas € preciso desenvolver paralelamente outros
programas de investigacdo, centrados nas exigéncias e problemas das situagdes derivadas
da prética docente”. (GOMEZ, 1995, p. 107).

O ensinar e, portanto, a pratica docente sdo constituidos por situacdes incertas,
Unicas, varidvels e complexas, pois tém como avo seres humanos e também porque ndo
existe apenas uma teoria cientifica Esse fato, de certa forma dificulta a selecéo das teorias
a serem cotegjadas e que também privilegia as idéias de um grupo, isto €, dagueles que
pensam a educacdo para que outros a pratiquem.

De acordo com Gomez (1995), a Racionalidade Técnica é formada por dois
grandes componentes. um é o conhecimento cientifico-cultural que é o responsavel pelo
conhecimento (contelido) a ser ensinado; e o outro é o componente psicopedagogico, que
ensina como ou o que fazer para se ter uma boa atuagéo em sala de aula. Complementando
as idéias apresentadas, 0 autor afirma que:

No componente psicopedagogico € preciso distinguir duas fases
principais. na primeira adquire-se 0 conhecimento dos principios, leis e
teorias que explicam os processos de ensino-aprendizagem e oferecem
normas e regras para a sua aplicacdo racional; na segunda, tem lugar a
aplicacdo na prética rea ou smulada de tais normas e regras, de modo a
que o docente adquira as competéncias e capacidades requeridas para
uma intervencdo eficaz. Com uma ou outra adaptagdo, a maioria dos
programas de formagdo de professores integra-se dentro deste
esquema, na medida em que se baseia no modelo de racionalidade
técnica ou instrumental. (GOMEZ, 1995, p. 98, grifo nosso).

Como se vé, a Racionalidade Técnica prioriza um conhecimento que ndo parte

dos problemas e da realidade empirica dos professores. Dessa forma, concordamos com o
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autor, para quem este modelo ndo pode e ndo deve mais ser imposto e muito menos
adotado como o unico, ou o melhor modelo de formagdo docente.

Diante da insatisfacdo com o modelo de Raciondidade Técnica, estudiosos e
pesqguisadores comegam a pensar em novas concepgdes e, assim, surgem novas orientacoes
para aformagéo inicial, como por exemplo:

[...] O professor como investigador na sala de aula (Stenhouse, 1975), o
ensino como arte (Eisner,1980), o ensino como uma arte moral (Tom,
1986), o professor como profissional clinico (Clark,1983; Griffin,1986),
0 ensino como um processo de plangjamento e tomada de decisdes (Clark
& Peterson, 1986) 0 ensino como um processo interativo (Holmes Group
Report, 1987), o professor como prético reflexivo (Schon, 1983, 1987),
etc. Apesar das diferencas, estas imagens [do professor] tém em comum o
desgjo de superar a relagdo linear e mecanica entre o conhecimento-
cientifico e a préticanasalade aula(GOMEZ, 1995, p. 102).

Todos esses modelos estédo pautados em uma nova maneira de se entender o
processo de formacdo docente, adotando a perspectiva critica orientada por uma outra
racionalidade, entdo denominada Racionalidade Pratica, que privilegia a realidade docente,
valorizando e redimensionando teoricamente os problemas enfrentados pelo professor no
seu trabalho cotidiano, tanto na escola quanto em sala de aula. Nas palavras do autor:

[...] parte-se da andlise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar para a compreensdo do modo como
utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situacfes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam
hip6teses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos
€ CoMo recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos (Idem,
p. 102).

Como se nota, essa hova epistemol ogia nos conduz a uma mudanga radical dos
cursos de formagdo docente e inclusve na maneira de entender o professor enquanto
profissional.

Para que sgja adotado o modelo de Racionalidade Prética fazse necessario

uma reestruturacdo dos cursos de Licenciatura tanto no que se refere ao curriculo quanto a
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concepcao dos professores formadores. 1sso deve gerar - a0 menos a principio - muita
inseguranca, pois se considerarmos que, no século XX, a Racionaidade Técnica
permaneceu hegemonica, a grande maioria - se ndo todos os formadores - foram formados
em consonancia com este modelo.

Provavelmente, esta sgja a dificuldade e o motivo pelos quais, ainda hoje

muitos cursos de licenciatura estdo pautados no modelo de Racionalidade Técnica.

3.4 A FORMACAO INICIAL E SEUSDILEMAS

Pereira (2000) € um dos estudiosos que escreveu sobre os problemas e dilemas
presentes ou enraizados nos cursos de Licenciaturas do Brasil. O autor comenta que é com
a recém promulgada LDB (9394/96) que a formacdo inicial comega a ganhar importancia
no meio académico e, portanto, dedicacéo dos pesquisadores.

Mais recentemente, trabalhos como o de Almeida Filho (2005b), Magahées
(2002), Abrahdo (2002) e outros apontam que a atual situacdo dos cursos de licenciatura
brasileiros € insustentével, as coisas ndo mudam, os problemas sdo sempre 0S mesmos e a
impressdo que temos € a de que nada é feito, ou melhor, nenhuma atitude concreta é
tomada. Dessa forma, “os problemas discutidos e investigados sdo praticamente 0s
mesmos desde a criacdo das Licenciaturas’ (PEREIRA, 2000, p. 54).

Diante dessa constatagéo, decidimos apresentar muito brevemente alguns dos
problemas (dilemas) que acompanham os cursos de licenciatura desde o seu surgimento ou
regularizacéo no Brasil.

Pereira (op. cit) conta- nos que, no Brasil, 0s cursos de licenciatura surgiram na

década de 1930 devido a preocupacdo de regularizar-se a formacdo de professores. Entéo,
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0s cursos foram organizados em trés anos de disciplinas tedricas e um ano voltado para a
prética, isto €, para arealidade escolar; este modelo é comumente conhecido como “3+1".

Essa estruturainicial da Licenciatura ainda se mantém em muitas universidades
brasileiras. A respeito disso, Pereira (2000, p. 75) assinala que:

O modelo original das licenciaturas, seguindo a “férmula 3+1”, ainda néo foi
totalmente superado pela maioria dos cursos da maior parte das universidades brasileiras,
uma vez que as disciplinas de contetdo [...] continuam precedendo e pouco articulando-se
com as pedagogicas que, geralmente, ficam a cargo apenas das faculdades ou dos centros
de educacgéo.

Também acreditamos e defendemos que a “formula 3+1” esta ultrapassada,
pois ndo atende as atuais necessidades e realidades das escolas e do mundo globalizado no
qual vivemos. O mundo mudou, as pessoas também, mas parece que, nas universidades, as
mudancas ndo séo bem vindas.

De acordo com nossa experiéncia e com diversos pesguisadores como Zeichner
(1993), Cro (1998) e outros esse modelo de formacdo de professores, dentre outras
dificuldades, prejudica os primeiros anos de docéncia do professor que ndo se sente seguro
e muito menos preparado para assumir a profissao cuja formacéo tomou-lhe quatro anos de
estudos e, em decorréncia da qual, recebeu um certificado de aptidéo.

Outro aspecto que deve ser lembrado € que, dém de haver apenas um ano
dedicado a prética docente propriamente dita, hA mais uma agravante, pois, em muitos
cursos de licenciatura, os trés anos sdo dedicados aos conhecimentos especificos, segundo
0 modelo em discusséo.

Sabemos que a formagdo ndo € o Unico dilema que aflige a educacdo, mas
compartilhamos a idéia de que a formagdo inicial é a primeira etapa da formacéo, do

desenvolvimento de um profissional que atuara no ensino; em outras palavras, acreditamos
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e defendemos que a formagdo inicial necessita de um sblido embasamento tedrico e
metodol ogico.

Como j& discutimos, 0 modelo ou paradigma que orienta um curso de
licenciatura influencia o tipo de professor que ird formar e, portanto, inserir no mercado de
trabalho. Assim, apresentaremos de forma sucinta, alguns dos dilemas que ainda permeiam
muitos cursos de formagao inicial de professores, até mesmo para tentar entender algumas
posturas e atitudes dos professores-formadores e das consequéncias préticas advindas da
adocdo desses modelos durante a formagéo de futuros docentes.

Nesse sentido Cr6 (1998, p. 17) observa que para avaliar a atuacdo de um

professor € preciso antes, analisar 0 contexto no qual ele esta imerso, visto que:

[...] o educador é ele mesmo elemento de um sistema: ele vive numa
relagcéo entre pessoas, tal como os alunos, os colegas, 0s superiores [...]
com quem tem contatos ou interagbes muito particulares;, ele vive
também uma relacdo com o contexto, isto € com 0 meio: ingtituicdo
escolar, sistema adotado, enquadramento social e cultural. Assm, pois,
para dém dos principios, o bom profissiona ndo pode ser definido no
absoluto. E, portanto, no seio de uma relaci pedagdgica que se
identificaro os critérios de eficicia do educador e é no concreto das
situagdes que se encontrardo 0s sinais particulares ou comportamentos
gue pertencem as diversas categorias de variaveis significativas ou
pertinentes a partir das quais se pode proceder a uma verdadeira
avaliagéo.

Como podemos inferir, a realidade tratada por Cr6 também afeta o ensino
superior, pois além da influéncia da formag&o recebida no curso de licenciatura, o futuro
professor e mesmo o professor-formador sofrem as influéncias e interferéncias do meio no
qual esta atuando.

Um dilema j& comentado anteriormente e que vale a pena reiterar sdo as

licenciaturas que ainda seguem a “férmula 3+1” e, como consequiéncia desse modelo, ha a

separacdo entre ateoria e a pratica. Esse € um dos dilemas que existem desde o inicio dos
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cursos de licenciatura (década de 30) e que, ainda hoje, permanece em muitos cursos que

se dedicam aformagdo de professores. A proposito, Garcia (1995, p. 29) afirma que:

A formag&o de professores, tanto inicial como permanente, deve ter em
conta a reflexdo epistemoldgica da prética [...] de modo que aprender a
ensinar sga redizado através de um processo em que o conhecimento

pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo
orientado para a acéo. (grifo nosso)

O autor, como muitos outros, ressalta a necessidade de articularem-se

conhecimento tedrico e pratico nas disciplinas do curso de licenciatura e ndo separé-|os;

muito menos privilegiar um ou outro, pois articular, integrar, € 0 mesmo que juntar, unir,

ligar uma coisa a outra.

Além da falta de articulagdo entre formacdo inicial de professores e arealidade

escolar a ser vivenciada, ha também a “dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura’

(PEREIRA, 2000, p. 59).

Segundo Pereira (op. cit.), no Brasil ha muitas universidades que se dedicam a

formar professores e pesquisadores e outras apenas professores, como podemos observar

no excerto asegui r:

[..] a Licenciatura tem como produto o professor do ensino médio e
fundamenta e o Bacharelado destina-se a iniciacdo na formagdo de
pesquisadores. Na opini&o dos autores, a maneira dicotdmica como essas
duas modalidades sdo tratadas nos curriculos refletem de certa forma a
Sseparacdo entre ensino e pesguisa existente no meio académico
(PEREIRA, 2000, p. 61).

Como ja comentamos no inicio deste capitulo, o professor também precisa ser

um pesquisador, ele precisater consciéncia daimportancia da pesquisa, seja de sua prética,

segja dos problemas que permeiam a educacdo, inclusive do papel e funcdo da pesquisa na

sociedade.
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Mais um dos dilemas que permeiam a formacdo inicial de professores € o
descompasso existente entre a formagdo universitaria e o cotidiano escolar; ou sgja, a falta
de sintonia entre 0 que é ensinado durante o curso de formacdo docerte e 0 que
verdadeiramente acontece no cotidiano escolar.

A respeito disso, Zeichner (1993, p. 21) declara que:

No ponto de vista tradicional, de racionalidade técnica, ao qual aderi
durante muitos anos, ha uma separacdo entre teoria e prética que tem de
ser ultrapassada: as teorias existem exclusivamente nas universidades e a
prética existe apenas nas escolas. Segundo este ponto de vista, 0 professor
deve aplicar a teoria produzida nas universidades a sua préatica escolar.

[..] Muitas vezes, sd0 os estudantes os Unicos a perceberem as
contradicdes existentes entre teoria e prética dentro das universidades.

Apesar de Zeichner assumir que foi adepto da racionalidade técnica por muito
tempo, salienta que esta concepcao esta ultrapassada, ou a0 menos deveria estar, porque
sabemos gque muitos cursos de licenciatura continuam apostando, ou sga, privilegiando

este modelo.
N&o se deve organizar um curso que trabalhe com a concepgéo de escola,

aunos e ensino ideal. E preciso preparar os alunos-professores para as diversas realidades,
isto € para os reais problemas existentes na escola e que, portanto, fazem parte de e
interferem na atuacg&o do professor.

Pereira (2000, p. 62) observa que:

O estagio curricular, talvez um dos Unicos momentos de integracéo da
Licenciatura com a redlidade dos sistemas escolares, esta localizado no
final dos cursos, geralmente no Ultimo periodo. O estagio, quando mal
orientado, € encarado apenas como uma exigéncia académica necessaria
paraaaquisicdo do diploma.
E preciso buscar novos caminhos e trilhd-los com o objetivo de formar
professores que dominem os conteidos especificos e pedagdgicos de sua area e que, além

disso, sgam pesquisadores sobre 0 ato de ensinar e, principalmente, pesquisadores de sua

prépria prética para, que dessa forma, possam olha la criticamente e refletir para assm
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entendé-1a e sempre que necessario mudar, melhorar. 1sso vale tanto para professores do
ensino fundamental e médio quanto para os professores universitarios (formadores de
professores). Para isso, junto com seus alunos-professores, precisam investigar a realidade
escolar e buscar alternativas para os problemas encontrados num processo de busca-
reflexéo-acdo.

Os dilemas que discutimos até entdo fazem parte, ou melhor, estdo em
consonancia com 0 que é descrito na literatura especializada como “modelo de
racionalidade técnica’.

Assim como aguns estudiosos ja mencionados, defendemos que o “modelo
3+1" pautado na racionalidade técnica é inadequado e deve ser substituido. Pensamos que
se houver a unido dos professores em prol da educacéo, da formagdo de e dos professores,
ou sgja, se os formadores caminharem em busca de um mesmo objetivo, ndo acreditamos
que o quadro possa vir aficar pior do que ja estd Conforme declaram Telles (2002, p. 15)
€ outros autores:

O clima reinante na area de educacdo de professores brasileiros é
pessimista e essencialmente prescritivo. Considera-se a grande maioria
desses profissionais como desinformada e pedagdgica e intelectualmente
incompetente para desenvolver seu trabalho dentro das salas de aula do
pais. Em nosso caso, a &rea de educacdo dos professores de linguas
estrangeir as, este clima é também de conflito. (grifo nosso)
Como se nota, a Situacdo da formacdo dos professores de linguas enfrenta as
mesmas dificuldades que a maioria dos cursos de licenciatura no Brasil.
Garcia (1995), assim como Pereira (2000), apontam alguns elementos que
devem ser (re) pensados ou considerados em um curso de licenciatura. 1sto €, ele discute os

principais problemas dos cursos de licenciatura em geral e que s comuns em grande

parte das universidades brasileiras.
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O primeiro elemento € que a formacao de professores deve ser entendida como
um processo que se inicia na licenciatura, mas que precisa ser continuado. No mundo
globalizado, em constante metamorfose em que vivemos, acreditamos que nenhum
profissional, seja ele de qualquer area, possa sair de seu curso de formagdo com a utopia de
que ja sabe tudo.

O segundo aspecto elencado por Garcia (1995) e que consideramos
extremamente importante é o fato de que o curriculo dos cursos de licenciatura deve ser
atualizado, precisam estar em consonancia com as mudangas e necessidades da sociedade e
do mercado de trabalho. Em outras palavras, sintonizado com as situaces reais que 0
profissiona tera de enfrentar diariamente enquanto professor. Nas palavras de Garcia
(1995, p. 27), fazse necessario “[...] integrar a formacdo de professores em processos de
mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular”.

Portanto, os cursos de formagdo inicial precisam ser organizados,
estruturados/montados a partir da realidade escolar.

Os cursos de licenciatura também ndo podem desconsiderar que, além de
aprender os conteldos pedagdgicos para o qual o docente recebera uma certificacéo, €
preciso que ele também aprenda ou adquira habilidades para ensinar, isto é, os futuros
professores precisam adquirir os conhecimentos que irdo transmitir e, ainda, precisam
aprender como fazé-lo. Um curso que se proponha a formar professores ndo pode
desconsiderar esses requisitos que, de acordo com nossa concepcao, sdo indispensavels.
Afinal, um curso de Licenciatura que nem sequer consegue atingir os objetivos de que o
seu profissional adquira os conhecimentos elementares e que saiba o que fazer com este
conhecimento, ndo poderiater licenca para existir. Sabemos que esta afirmagédo é um tanto

quanto radical, mas necessaria para despertar uma reflexdo critica acerca do assunto.
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Garcia (1995), assim como Pereira (2000), discutem também a questdo da
separacdo entre teoria e pratica, assunto que tem sido exaustivamente discutido, mas, na
prética, poucas universidades mudaram. E ainda ha aquelas em que, em vez de articular
teoria e préatica, resolve-se privilegiar sd a prética, o que também n&o € o melhor caminho,
pois o professor precisa saber o conteido, saber como ensinar, e ainda, entender o porqué
ensina da maneira como ensina, ou sga, as concepgdes tedricas que subjazem a sua
atuacdo. Segundo pesquisadores como Zeichner (1993) e outros, toda pratica possui uma

base tedrica, mesmo que o professor ndo tenha consciéncia disso:

[...] Asedstratégias de ensino que usamos na sala de aula encarnam teorias
préticas sobre 0 modo de entender os valores educacionais. A prética de
todo professor € o resultado de uma ou outra teoria, quer ela sga
reconhecida quer ndo. Os professores estédo sempre a teorizar, a medida
que sdo confrontados com os Vérios problemas pedagdgicos, tais como a
diferenca entre as suas expectativas e os resultados. Na minha opinido, a
teoria pessoal de um professor sobre a razéo porque uma licdo de leitura
correu pior, ou melhor, do que o esperado, € tanto teoria como as teorias
geradas nas universidades sobre o ensino da leitura: ambas precisam de
ser avaliadas quanto a sua qualidade, mas ambas sdo teorias sobre a
realizacdo de objetivos educacionais [...] ndo um fosso entre a teoria e a
préica. (ZEICHNER, 1993, p. 21)

O curso que se dedica a formar docentes precisa despertar no seu aluno o
questionamento de suas crencas individuais, pois este deve adquirir o hébito de questionar-
se sobre suas aulas, os resultados que tem atingido, suas metodologias, sua postura e
atuacdo em sala de aula enquanto professor e profissional da educacéo.

Também é preciso considerar as diferentes estratégias de aprendizagem dos
alunos-professores e os distintos contextos escolares. Além do mais, ndo se deve formar
um profissional capaz de atuar apenas em uma realidade “X ou y”, pois esta pode néo
corresponder a realidade da maioria das escolas ou, quem sabe, até de nenhuma escola real
e sim de uma idealizada. N&o se deve organizar um curso que trabalhe com a concepcéo de

escola, alunos e ensino ideais, é preciso preparar 0s alunos, futuros professores, para as
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diversas redidades, isto €, para 0s reais problemas existentes na escola, na profissdo

docente e, portanto, no dia-a-dia do professor.



CAPITULO 4

OSCAMINHOSTRILHADOS

Como este capitulo é dedicado mais especificamente a exposicdo da
metodologia adotada neste trabalho, acreditamos que este € o momento de reiterarmos 0s
objetivos ja explicitados no inicio:

a) Descrever o (s) paradigma (s) teodrico-metodolégicos perceptiveis nas
préticas pedagdgicas dos professores a serem analisadas,

b) Verificar o modelo de formag&o inicial adotado em cada um dos cursos de
licenciatura que serdo alvo desta investigacdo cientifica;

¢) Verificar os pressupostos emitidos pelos PCNs - LE referentes ao ensino da
lingua espanhola e como tém sido trabalhados no curso de formaggo inicidl;

d) Veificar os recursos materiais e didaticos que os dois cursos analisados
oferecem para efetivar 0 ensino-aprendizagem da lingua espanhola.

Como € possivel perceber, esta pesquisa possui 0 objetivo de investigar como
sdo formados os futuros professores de espanhol no ensino superior de Campo Grande; ou
sgja, queremos analisar as concepcdes tedricas e metodol bgicas que orientam a formacao
inicial dos futuros profissionais que irdo atuar no ensino da Lingua Espanhola.

A partir desse interesse fomos plangjando e delineando as diversas etapas da
investigacdo. Para realizarmos esta pesquisa poderiamos ter optado por um levantamento

bibliografico em dissertacdes, jornais, revistas, ou ainda, realizar uma pesquisa de opiniéo
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utilizando um extenso questionario para tentar perceber como os professores-formadores
direcionam sua atuacdo em sala de aula. No entanto, entendemos que seria muito mais
interessante ir a fonte, ver as préticas e as relagdes professor-aluno em sala de aula.

E claro que temos consciéncia de que entre a formago inicia e a atuaco dos
futuros professores de Lingua Espanhola pode haver um desvio de rota, pois sabemos que
entre o propugnado e a préatica muitas vezes ocorrem desvios. Entretanto, entendemos que
tais distorcbes ndo comprometem a investigacdo, antes a qualificam como intento de
flagrar as circunstancias e eventos do processo de ensino-aprendizagem em sua dinamica.

Apbs muitas leituras, chegamos a conclusdo de que, devido ao nosso objetivo,
teriamos de realizar uma pesquisa qualitativa de caréter descritivo-comparativo, uma vez
que, a altura, ja tinhamos descoberto que em Campo Grande, apesar de existirem
diversas instituicbes universitérias, apenas duas habilitam professores de espanhol em nivel
superior.

Ao considerar as caracteristicas da pesquisa qualitativa, apresentadas por
Bogdan e Biklen (1982) e discutidas por Lidke e André (1986) e outros, pudemos
gradativamente obter maior seguranca de nossa escolha. Segundo as autoras, esse tipo de
pesquisa pressupde que o pesguisador tenha um contato pessoal com o fendmeno ou objeto
que se quer investigar, para que assim haja maiores chances de compreender o fenébmeno
no contexto em que ele se manifesta. Endossando esta idéia, André (2003, p. 37) salienta
que: “a investigacdo de sala de aula ocorre sempre num contexto permeado por uma
multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um universo cultural que deve
ser estudado pelo pesquisador”.

Outro aspecto importante desse tipo de pesguisa € que todos os dados obtidos

devem ser cuidadosamente descritos, inclusive as etapas e caminhos percorridos para sua
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obtencdo, de modo que, assim, o rigor da andlise e a veracidade das informacdes
apresentadas sejam reconhecidos. Dessa forma, pudemos compreender também que, para
este tipo de pesguisa, 0 caminho percorrido é de suma importancia, pois nesses estudos ha
sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes (id, 2005).

Quanto ao momento de andlise dos dados coletados, geralmente segue-se um
processo indutivo, pois a preocupacdo central dos pesquisadores ndo é a de “buscar
evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstractes
formam-se ou consolidam se basicamente a partir da inspecéo dos dados num processo de
baixo paracima’ (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12-3).

Apbs optarmos pela pesquisa qualitativa, ainda era preciso descobrir qual de
suas abordagens seria a mais adequada para nosso trabalho. A partir dos argumentos ja
apresentados, acreditamos que a melhor opcgdo seria a abordagem de cunho etnografico.
Entre os diferentes delineamentos da pesquisa qualitativa, a do tipo etnogréfico vem
ganhando papel de destaque devido aos resultados que tém sido apresentados em estudos
dedicados as questdes do cotidiano escolar que utilizaram essa abordagem. Ta opcéo
seguiu orientacbes de pesquisadores da area educacional como Ludke e André (1986),
Moita Lopes (1996), Szymanski, Almeida e Prandini (2002) e outros. Como podemos

observar na citagéo abaixo:

A etnografia na sala de aula é uma DESCRICAO narrativa dos padrdes
caracteristicos da vida diéria dos participantes sociais (professores e
alunos) na sala de aula de linguas na tentativa de compreender os
processos de ensinar/aprender linguas. Para fazer este tipo de pesquisa é
necessario participar na sala de aula como observador participante,
escrever didrios, entrevistar alunos e professores, gravar aulas em audio e
video etc., para, entdo, tentar descobrir: @) o que esta acontecendo neste
contexto; b) como esses acontecimentos estdo organizados;, €) 0 que
significam para alunos e professores; e d) como essas organizaces se
comparam com organizagdes em outros contextos de aprendizagem (cf.
Erickson, 1986). Portanto, esse tipo de pesguisa ndo se pauta em
categorias preestabelecidas antes da entrada no campo de investigagéo,
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isto €, a sda de aula, mas a partir de uma questdo de pesguisa que
norteard o estudo (MOITA LOPES, 1996, p. 88).

Levando em consideracdo os argumentos explicitados, a coleta de dados foi
realizada inicialmente por intermédio de uma longa permanéncia com os participantes da
pesguisa para que assim pudéssemos captar e entender as perspectivas de nossos sujeitos,
isto &, realizamos uma observaco sem nenhuma categoria pré-estabelecida. Conforme nos
lembra André (2003, p. 45): “as categorias de andlise ndo podem ser impostas de fora para
dentro, mas devem ser construidas ao longo do estudo, com base em um didogo muito
intenso com a teoria € em um transitar constante dessa para os dados e vice-versa’.
Somente depois, e orientados por nossos registros, € que elaboramos um roteiro de
entrevista para as professoras e outro para os alunos. Buscamos, dessa forma, conhecer
melhor 0s nossos sujeitos e, principamente, tivemos a intengcdo de verificar ou comparar
NOSSOS registros com as concepcdes das professoras e alunos.

Durante o periodo em que estivemos observando as aulas, fomos coletando
diferentes documentos como o livro didatico, letras de musica, provas, exercicios extras,
pedidos de trabalhos e outros. No entanto, houve algumas atividades as quais ndo tivemos
acesso, tais como aguns exercicios que as professoras fotocopiavam para os alunos.
Entendemos que os documentos sdo importantes e, por isso, constituentse em mais um
material a ser cotgjado, uma vez que eles também corroboram as observagdes, isto €,
ajudam na obtencdo de um perfil mais adequado e gustado até das StuacBes observadas
em salade aula. A propoésito, André (2003, p. 28) observa gque: “ Os documentos sdo usados
no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais profundas e

completar as informacfes coletadas através de outras fontes’. Todavia, sabemos que a
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documentacdo ndo € o essencial nessa dissertacdo e sim, a observacdo em campo, mas
tomamos os documentos como coadjuvantes.

A par disso, ndo podemos deixar de mencionar um fato que nos deixou
extremamente intrigados. a exigéncia de que 0 pesquisador permanega no Minimo um ano
letivo em contato com o seu objeto de estudo. Essa angustia justifica-se pelo fato de que,
durante os estudos no Programa de Mestrado, o tempo, isto é, a falta dele, € um fator
importante.

Contudo, ao nos aprofundarmos no assunto, pudemos entender que a etnografia
€ uma modalidade de pesquisa que foi utilizada inicialmente pelos antropdlogos com a
finalidade de estudar e compreender os costumes culturais e sociais de um determinado
grupo étnico, comunidade ou cultura. Ta modalidade foi gradativamente evidenciando o
seu potencial, despertando o interesse da area educacional e, assim, passou a ser utilizada
também pelos pesquisadores da educagdo. Entretanto, as aeas e objetivos dos
antropologos e educadores ndo $0 0s mesmos. Sendo assim, ndo ha necessidade, de
Seguirmos a risca todos 0s pressupostos inerentes a este tipo de pesquisa, muito embora o
rigor da analise se mantenha. Segundo nos assegura André (2005, p. 25):

Se o foco de interesse dos etnografos é a descricdo da cultura...] deum
grupo social, a preocupacdo central dos estudiosos da educacdo € com o
processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas
areas, 0 que faz com que certos requisitos da etnografia ndo sgjam - nem
necessitem ser - cumpridos pelos investigadores das questbes
educacionais.
A diferenca de enfoque sublinhada pela autora e o esforco de adequacdo
metodol6gica, contudo, ndo esgotam as dificuldades a serem enfrentadas. Assim, é
possivel dizer que a abordagem de cunho etnogréfico também apresenta algumas nuances

que inicialmente dificultam a pesquisa, pois o contato direto com o grupo e a explicitacéo,

mesmo que superficia, dos objetivos da pesquisa podem induzir ou modificar o
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comportamento dos sujeitos. 1sso sem nencionarmos que sempre ha constrangimento e
incbmodo tanto por parte de quem observa e, ainda mais, daquele que é observado. Por
isso, a aceitacdo do pesquisador pelo grupo é tdo importante. Porém, como esse
instrumento era 0 que nos possibilitaria, como ja observaram L iidke e André (1986, p. 26):
“ver para crer”, ou melhor, obter mais seguranca e confianga nos resultados a serem
alcancados, procuramos permanecer 0 maior tempo possivel em campo. Observamos uma
meédia de noventa por cento das aulas ministradas desde o primeiro dia letivo do ano 2005
até o fina do més de setembro, ou sga, foram acompanhados os médulos | e Il da
disciplina Lingua Espanhola no curso de Letras de uma universidade publica e outra
particular da cidade de Campo Grande-MS.

Com o caminhar da pesquisa, fomos percebendo que, no inicio, ocorre
realmente uma mudanca atitudinal nos sujeitos da pesquisa, fato extremamente
compreensivel. Afinal, estar sob a observacdo direta e continua de uma pessoa que ndo
participa das atividades pedagdgicas, mas escreve 0 tempo todo, olha tudo e todos, causa,
no minimo, um grande desconforto e ainda aguca a curiosidade dos sujeitos observados, 0
gue acaba sendo prejudicial, a0 menos nos primeiros dias de observacdo. Mas é verdade
que, depois de algum tempo, o observador passa a fazer parte do contexto e chega a ser
admitido como um membro do grupo. E a partir desse momento que as relagdes sio
deflagradas e isso pdde ser verificado em agumas situacbes durante o periodo das
observacles. “Vamos |4, pessoal, que a Kelly estd esperando para comecar a anotar,
porque ela adora escrever” (comentario da P1 ao iniciar a aula do dia 15/03/05). Quando
me ausentei por duas aulas para participar de um congresso, ao retornar, ouvi comentarios

do tipo: “Vocé sumiu, ndo vai mais assistir aula conosco?’ Em outra situagdo, que um
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aluno perguntou se podiamos fazer as atividades juntos e eu tive de explicar que ndo podia
participar (alunos de P2).

Seguindo, pois, nossa opgdo metodologica, os caminhos apontados pela
abordagem de tipo etnogréfico levaram nos a fazer outras escolhas ndo menos importantes
que as anteriores, é claro. Como por exemplo: a série a ser acompanhada, o loca e a
escolha dos atores principais, que, sinceramente, julgavamos que seria a etapa mais dificil
para ndo dizermos impossivel. Entretanto, para nossa gratificante surpresa, a resisténcia
que pensdvamos ter de enfrentar ndo ocorreu. Ao menos, ndo na intensidade que
esperdvamos.

Em sintese, realizamos uma pesguisa qualitativa descritivo-comparativa,
seguimos o delineamento de uma pesquisa do tipo etnografico e, portanto, convivemos
com os sujeitos, fazendo anotacdes de campo, descrevendo as metodologias, as relagdes
entre docentes e discentes, quer dizer, observamos, fizemos diversas anotagoes, analisamos
documentos e ainda realizamos uma entrevista semi-estruturada com as professoras e 0s
alunos ao final das observactes, seguindo assm nossa intencéo de ndo interferir na atitude
ou comportamento dos sujeitos. Na sequiéncia, apresentaremos com mais detalhes o local

em gue se realizou a pesguisa e a identidade dos participantes.

4.1 O LOCAL DA PESQUISA

A partir do interesse em investigar especificamente a formagéo inicial de
professores de espanhol, realizamos um |levantamento de todas as universidades em Canpo

Grande que ofereciam o curso de Letras com essa habilitac8o. Até o inicio do ano letivo de
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2005, verificamos que apenas uma universidade particular e outra publica apresentavam
em seus curriculos do curso de Letras a Lingua Espanhola.

Na universidade publica o Departamento de Letras, do Centro de Ciéncias
Humanas e Sociais (CCHS), € a unidade responsavel pelo curso de Letras com as
habilitacOes: Portugués/Inglés, criada em 1987, e Portugués/Espanhol, criada em 1990. A
habilitacdo Portugués/Espanhol passou a vigorar a partir do primeiro semestre de 1991.
Essa habilitacdo, portanto, faz parte da grade curricular h4 quatorze anos e o nimero de
vagas disponibilizadas anualmente para cada uma das duas habilitagdes totaliza cinquenta
vagas, sendo 25 para cada uma das habilitagbes. O curso realiza-se nos periodos matutino e
vespertino e tem a duragdo minima de quatro e maxima de sete anos.

Ja na universidade particular, o curso de Letras foi reconhecido pelo MEC em
1993 e passou a oferecer a habilitacéo em Lingua Espanhola somente a partir do ano 2000,
exclusivamente no periodo noturno. Atualmente, sdo oferecidas oitenta vagas por ano,
sendo quarenta para a habilitaco Portugués/Inglés e quarenta para Portugués/ Espanhol.

Ao conhecer a organizagdo curricular das duas universidades, refletimos e
chegamos a conclusdo de que seria importante investigar a atuacdo pedagdgica das
professoras responsaveis pela disciplina Lingua Espanhola no terceiro periodo na
instituicdo publica, que corresponde ao quinto e sexto semestres na particular. 1sso porque
entendemos que, no terceiro ano, o0s aunos ja possuem um conhecimento
consideravel/relevante acerca da Lingua Espanhola, permitindo-nos a concentragdo nas
préticas das professoras. No Ultimo periodo, os alunos e professores estdo muito
preocupados com 0s estégios e monografias, por i1sso, achamos que o ideal seria o terceiro

ano.
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4.2 OS PROTAGONISTAS DA PESQUISA

Duas das protagonistas de todo 0 nosso trabalho séo professoras do curso de
Letras, responsaveis pela disciplina Lingua Espanhola no terceiro periodo deste curso.
Uma atua em uma instituicéo publica e a outra em uma universidade particular, como jafoi
observado.

A fim de manter em digilo a identidade das professoras, passaremos a
identificdk las como P1 e P2. Chamamos Pl a professora da universidade particular,
simplesmente por ter sido ela a primeira que contatamos e P2 a professora da universidade
publica por ter sido a segunda.

Para entendermos as concepcdes tedricas e as praticas das professoras-
formadoras, é preciso conhecer um pouco de suas vidas, isto €, a sua formagéo, gostos,
ideais, e até mesmo suas alegrias e decepcdes, enfim, a sua trgjetoria pessoal e profissional.
E claro que, devido & natureza desse trabalho, ndo iremos realizar uma narracéo ou estudo
aprofundado e detalhado dos aspectos mencionados e sim, apresentaremos alguns aspectos
de relevancia para nosso estudo.

Conviria registrar que, durante todo o periodo em que permanecemos
observando as aulas, as duas professoras comunicaram:se quase que exclusivamente na LE
com seus alunos, mas, com 0 objetivo de facilitar a leitura e compreensdo dos dados
coletados, fizemos a tradugdo para a Lingua Portuguesa.

A P1 é professora de Espanhol ha dezoito anos e trabalha na instituicdo
particular ha nove anos como professora contratada. Quanto a sua formacéo profissional,

primeiramente fez o curso de Direito e, posteriormente, o curso de Letras com habilitagdo



113

em Inglés. Mais tarde, ingressou em outro curso de Letras para complementar a sua
formagdo com a Licenciatura em Lingua Espanhola.

Ja a P2 trabalha com o ensino da Lingua Espanhola ha quinze anos. Durante
todo esse tempo, vem trabalhando mais especificamente com as disciplinas de Lingua
Espanhola e Prética de Ensino da Lingua Espanhola. Conforme nos disse, trabalhou apenas
seis meses com o ensino da Lingua Portuguesa no inicio de sua carreira. No entanto, por
ter seidentificado mais com a Lingua Espanhola durante o curso de Licenciatura e, devido
ao vasto campo de trabalho, optou por dedicar-se ao ensino desse idioma.

Quanto a sua formacdo, cursou um semestre de Biblioteconomia e
Documentacdo, mas depois resolveu prestar vestibular para o curso de Letras na UNESP.
Foi aprovada e desistiu do curso de Biblioteconomia, pois 0 que queria era estudar
Literatura e Linguas. Conforme seu depoimento, até iniciar o curso de Letras nada sabia
relativamente a Lingua Espanhola, mas confessa que desde as primeiras aulas se apaixonou
pelo idioma e, no segundo ano de faculdade, quando teve de optar entre o inglés e o

espanhol, ndo teve davidas. Vejamos a suafaa (sic):

[...] eu ndo conhecia nada do espanhol, fui conhecer na universidade. A
minha primeira aula de espanhol foi assim: “Buenos dias!” Ih... eu figuei
surpresa com iSso € me apaixonei, porque alguns professores meus eram
espanhdis e outros estudaram com nativos. Alguns tiveram experiéncia,
vivéncia mesmo, na Espanha. Entdo, acho que tudo isso fez eu me
apaixonar pelalingua e pela cultura

A P2 comenta que, apesar do interesse dos professores e alunos, na época ndo
tinham acesso a muitos recursos e todo material utilizado vinha da Espanha e era muito

caros. Como se vé a seguir (Sic):

Eu me formel em 89, ndo tinha assim.... esse leque de possibilidades que
tem hoje de material didatico, sb tinha materia didético que vinha da
Espanha e era muito dificil o acesso, dificil e caro. Agora ndo, a gente
tem assm “n” possibilidades]|...].
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Apesar de ter concluido o seu curso de graduacdo em 1989, P2 afirma que
jamais quis perder o vinculo com a universidade e, portanto, continuou participando de
cursos, como o que foi ministrado pela Professora Maria Helena Abrah&o quando esta
tinha recém chegado de seu Doutorado. Segundo nos relatou, os participantes tinham de
gravar suas aulas e depois redlizar uma auto-avaliagaéo. Ela ainda ressaltou que foi nesse
curso gque conheceu e posteriormente implantou na universidade em que atua a proposta,
segundo a qual, o estégio supervisionado ocorre sob aforma de projeto. Isto €, ao invés de
o auno ficar o primeiro e 0 segundo semestres observando a prética de alguns professores
formados e depois passar pela experiéncia de assumir essas aulas por um determinado
periodo, o projeto propde que, no primeiro semestre, 0 aluno observe aulas de diferentes
professores em diferentes séries e, simultaneamente, va plangiando e eaborando um
minicurso que devera ser ministrado em uma escola que ainda ndo ofereca a Lingua
Espanhola. Assim, o aluno tem a oportunidade de articular teoria e prética e ainda divulgar
0 ensino e estimular o interesse pela Lingua Espanhola. No final do minicurso, o auno-
professor deve entregar um relatério de sua experiéncia para o professor de estégio. P2
também nos relatou que esse curso foi diferente do periodo de sua graduacdo, pois

ofereceu diversos subsidios inovadores. Observemos o depoimento da professora (sic):

Maria Helena Abrahdo tinha [...] acho que recém chegado do doutorado,
entdo estava cheia de idéias. Diferente de quando foi o periodo da
graduagéo, esse curso foi bem [...] inovado. E, inclusive, foi idéa dela
trabalhar o que eu trabalho agui com os minicursos. Os estégios em forma
de minicurso.[...] O primeiro semestre desse Ultimo ano eles fazem o
estdgio como nas outras disciplinas, observando, co-participando e
fazendo as regéncias na sala de aula junto com o prof essor cooperador e
no segundo semestre, nés trabalhamos com esses minicursos porque sao
poucas as escolas aqui que oferecem Lingua Espanhola. [...] O que n6s
fazemos & no primeiro semestre eles escolhem, tanto faz irem para o
ensino fundamental ou ensno médio, o importante é que eles tenham
contato com a realidade escolar e que eles vgjam, sintam, ali, como que é
trabalhar, as vezes, em salas de aula MUITO numerosas com alunos...
muitas vezes carentes e 0 pior problema as vezes sdo aqueles que também
trabalham MUITO e véo para sala e dormem ou querem sO conversar. Ai
passada essa primeira experiéncia mais... em contato mesmo com a
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realidade escolar das escolas publicas, ai eles vao fazer, vao preparar o
minicurso: sdo 40 horas, dessas 40 sdo 10 horas pra preparar 0 minicurso,
o materia didatico que eles vao usar, e 24 para prética e, depois, eles vao
ter algumas horas para fazer o relatorio final. Comentar tudo, [...] fazer
uma andlise desse traba ho que eles realizaram.

Como se pode depreender da citagdo, P2 nunca deixou de investir em sua
formacdo e ainda evidencia que, na medida do possivel, aprimora suas aulas a partir do
conhecimento e experiéncia adquiridos nos cursos que freguienta.

P2 é concursada e trabalha h4 onze anos ha mesma universidade (publica) sob
o regime de dedicacdo exclusiva. Apesar de ser concursada, ela se preocupa com 0 seu

processo de formagao, como se pode observar a seguir (Sic):

Desde que eu conclui 0 mestrado em 2002, e mesmo antes, sempre tenho
participado anualmente de congressos e apresentado trabalhos, e quase
sempre [...] parto da pesquisa do mestrado com outros estudos que
surgiram depois [...] a gente sO tem a ganhar com isso, a gente podendo e
tendo condigdes de fazer CUrsos extras, € super interessante!

Todavia, o interesse de P1 quanto a sua formacdo também néo é diferente, pois
declarou que 0s cursos, congressos e palestras so (sic):

[..] a unica forma que o profissiona tem de estar sempre atualizado,

porque nés, aqui em Campo Grande, ndo temos pra onde correr, néo
temos pra quem perguntar, entéo, o que nés fazemos € [...] quando temos
davidas. pesquisamos. Nesses congressos a gente consegue conversar. No
meu caso, com as minhas ex-professoras, ex-professores. Ai, eu converso
com eles, etroco algumas idéas.

Conforme explicitado acima por Pl, realmente ainda ndo existe uma
preocupacdo com a qualificacdo dos profissionais que ja se formaram nessa area. Em
decorréncia disso, os professores recém-formados ficam sem um suporte pedagogico e,
muitas vezes sem nenhuma opgao para dar continuidade a sua formagao.

Como se percebe, hA um consenso entre P1 e P2 de que o processo de

formagdo de um profissona deva ser continuo, isto é é preciso estar sempre se
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atualizando, trocando experiéncias com outros profissionais da area, participando de
congressos, palestras, seminarios, Seja como ouvinte, ou palestrante.

Atuamente, P2 trabalha na universidade publica com mais trés professoras da
area. Inclusive, uma delas € a P1 que participou do processo de selecdo para professor
substituto no final de setembro de 2005 e foi contratada. Em contrapartida, na universidade
privada, P1 é responsavel por todas as disciplinas que dizem respeito a Lingua Espanhola
no curso de Letras. Como se ndo bastasse, descreveu uma extensa jornada €manal de
trabalho, como podemos verificar em seu depoimento (sic):

Segunda, eu vou para o curso de Letras [...] (universidade federal). Eu

comego as 9:20 até as 11:00, ai eu dou aula para o primeiro ano. Na parte
da tarde, eu tenho aula no meu curso. Eu cbu aula da uma e meia até
guatro e meia. [...] Ai depois, anoite, eu vou para|...] (umauniversidade
particular). Na terca-feira, eu vou outra vez pra Federa na parte da
manhd e a tarde também, de uma as trés, e a noite eu vou pra... (outra
universdade particular) - eu dou aula para 0 curso de Relaches
Internacionais, ai depois [...] quarta-feira eu vou [...] deixa eu ver [...]

guarta-feira eu ndo dou aula, SO a noite, aqui. Eu venho pra ca as seis e
meia. Depois quinta feira eu dou aula outra vez 1a Depois 14 outra vez,

depois, a tarde eu tenho aqui a turma [...] (alunos da ‘melhor idade’).

Ent8o, eu venho praca|...] a depois, eu jafico aqui pra noite. Entéo eu

vou embora so s onze horas. Na sexta-feira de manha nadal A tarde eu
tenho aula particular, a noite eu tenho aqui outra vez. Sabado, eu tenho na
[...] (umauniversidade particular) das sete e meia as onze e meia; atarde,

sabado, eu comego a uma hora o estégio: Prética de Ensino nos colégios
até cinco e meiadatarde.

Ela ainda leciona a disciplina “Fonética e Fonologia® como professora
convidada em dois cursos de pos-graduacdo: um em Ponta Pord, municipio do interior do
estado de M S, e outro em Campo Grande.

Como podemos observar, a carga horaria em s ndo é o maior problema, mas o
nimero de escolas e a quantidade de turmas e, consegiientemente, de alunos é de causar,
no minimo, angustia. Entretanto, P1 ndo parece encarar este fato como um problema, pois

no periodo em que observamos suas aulas, demonstrou disposicdo e boa vontade para

atender a todos, mesmo que para isso fosse necessério abdicar de seu horério de intervalo.
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Vegamos agora o depoimento das professoras ao pedirmos para nos contarem

como se tornaram professoras de espanhol (sic):

Porque eu tenho mais afinidade com o Espanhol. Por que eu tenho mais
afinidade? ... Quando eu tinha quinze anos, eu fui morar em Assuncéo e
eu estudel |4 Eu fiquei 1a até os 24 anos [...] e |4 eu tive a oportunidade
de conhecer. [...] toda a América E depois que eu fui conhecer a
Espanha, [...] nds iamos passar as férias 14, né? Entéo, eu conheci e isso
fez com que eu me [...] ndo sei, eu me identifiquei [...] tanto que, as
vezes, quando eu estou muito cansada, um pouco assim [...] sem energia,
eu tenho que ir para um pais de fala hispanica, parece que isso me
reabastece. [...] Eu ndo sa [...] eu acho que a coisa foi um pouco [...]

meio [...] automatica, porque [...] 0 meu marido é professor de Portugués
e como ele sabia que eu tinha uma [...] que eu sabia o espanhol, ent&o...
sempre que ele precisava no cursinho, eu dava algumas aulas, e foi assm
que comecei a dar aula, mas eu sempre falo que essa minha [...] vontade
de ser [...] ndo sai se eu tive vontade de ser professora, ndo sei, ndo pensei
aindanisso. Mas|...] 0 que eu sa, é que isso em mim € nato, eu acho que
ndo saberia fazer outra coisa. Porque eu [...] eu sinto prazer em dar aulae
eu ndo vegjo nenhuma dificuldade em dar aula e nunca tive nenhuma
dificuldade com alunos, nunca, nunca, nuncal nadal nadal Nem essas

coisas peguenininhas assm, nada. (P1)

JaaP2, declarou gque (sic):

[...] nem estava muito claro pramim o que era Letras. O que eu queria, na
verdade, era estudar Literatura e estudar lingua estrangeira. Esse era o
meu objetivo, eu ndo pensava se eu ia ser professora, 0 que que eu ia
fazer com essa|[...] essaminhaformagdo, mas eu gostava.

E importante observar que principalmente o depoimento de P1 transmite uma
visdo muito particular quanto a concepcéo docente. Entretanto, como se sabe, ndo basta
simplesmente ter afinidade, € preciso ter uma competéncia técnica, o que, evidentemente,
ndo falta as professoras investigadas A respeito disso, Contreras (2002) afirma que, além
da vocagdo, do gostar ou querer atuar em uma determinada profissdo, é preciso ter dominio
do conteido especifico, ter uma licenca e estar a par do codigo ético, para que se possa

atuar com autonomia e consciéncia de suas agoes, para que se possa ser um profissional néo

SO da educacdo, mas em todas as areas.
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Porém, no transcorrer da entrevista de P1, pode-se perceber que ndo € a
sua Unica concepcdo e que, na verdade, ela quis ressaltar a importancia da afinidade.

Vejamos um trecho de sua entrevista que justifica nossa afirmacdo (sic):

A melhor maneira seria sempre dentro de umainstituicdo. [...] se vocé for
morar ou passear um certo tempo num pais de fala hispana, vocé vai
adquirir a lingua, [...] vocé vai poder se defender e fazer com que te
entendam, mas vocé ndo vai aprender a fundo como deveria aprender.
Ent&o eu acho que as duas coisas séo importantes. Vocé aprender um
pouco do espanhol numa ingtituicdo e logo vigjar [..], pois a melhor
forma pra se gprender € participar de um curso, estudar mesmo.

E importante observar que, no final do depoimento, P1 esclarece que, em
momento algum, quis dizer que é suficiente admirarmos ou termos afinidade com um
determinado oficio.

Apesar de gue as duas professoras tenham declarado que ndo tiveram muita
clareza ao optarem pela docéncia, elas ressaltaram que ndo se arrependeram e que gostam

muito do que fazem, como podemos observar nas falas abaixo (sic):

Eu gosto do que eu fago, eu ADORO o que eu fago. Quando entro na sala
de aula, eu me transformo, eu ndo vejo nenhuma dificuldade, eu ndo
tenho problemas com alunos, eu ndo vejo 0 auno como um ser que esta
do outro lado e eu estou la na frente, ndo. Eu sempre procuro me igualar,
nGs somos todos iguais e eu ndo tenho nenhuma dificuldade prame... pra
conversar com aluno. Nunca tive NENHUM problema em todos
anos. [...] eu gosto muito do que eu fago e eu ndo sei 0 que eu faria outra
coisase ndo fosse dar aula. (P1)

Eu gosto! Eu sou feliz com o meu trabalho. As vezes..., a Gnica coisa
gue... eu acho que... imagino que todo professor se queixa, é de que...o
trabalho da gente ndo é sb aqui, a gente tem as horas pra cumprir agui,
mas a gente esta sempre levando trabalho pra casa. Entéo.... essesmé....
acho que... € o lado que... deixa a gente um pouquinho... ndo se,
incomodado, mas... nem por iss0. (P2)

Novamente, as duas professoras reafirmaram estarem satisfeitas

profissionalmente. No entanto, P2 explicitou uma queixa que, segundo €ela, é a de muitos
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professores e que se refere a reduzida carga horaria que é dedicada ao planegamento,
obrigando o professor a sempre levar trabalho para casa.
Veamos agora os fatores que aborrecem e indispdem as professoras em

relacéo a sua profissdo (sic):
[...] e eu também fico muito triste quando, em reunides de professores, sai
um comentario assm... 0s sofridos, os sofredores, os marginalizados. Eu
ndo acho que sgja assim, eu me acho muito bem sucedida. Eu ndo estou
falando economicamente, mas eu gosto do que eu fago, porque de nada
adiantaria que eu fizesse uma coisa que eu n& gostasse, mesmo que eu
tivesse recebendo muito. Eu ndo ia ser realizada, e eu sou. E costume dos
professores falar isso, menosprezar a classe, e ndo é assim. Entéo talvez
pessoa que estgja falando isso, esté faltando um pouquinho mais de
confianca. Eu n&o gosto quando falam. Eu ndo sou sofredoral Nunca fui!
(P1)
Queria que tivesse, por exemplo, uma biblioteca melhor, que a gente
pudesse... Vocé vé& desde junho, julho, que a biblioteca esté fechada, esta

em greve. Entdo, vocé tem que ter 0 seu material, porque se vocé for
depender do materia da biblioteca, vocé néo trabaha. (P2)

A P1 evidencia um fato que estd contagiando cada vez mais os docentes.
Refere-se ao fato de muitos professores, ao invés de se unirem como integrantes de uma
categoria profissional, preferem reclamar do salério, da falta de condi¢fes de trabalho, da
postura dos colegas, dos alunos, dos pais, da direcéo, enfim, de tudo! Mas no meio de
tantas lamentacgOes, esquecem de perguntar-se: O que eu fiz ou estou fazendo para mudar
essa Situacao?

Em contrapartida, P2 aproveitou para explicitar sua indignacdo quanto a falta
de materiais mais adequados e das condi¢des dos recursos existentes.

Questionamos as professoras quanto a marca pessoal de trabalho de cada uma,

paratentar perceber o que elas pensam de sua atuacdo. V ejamos 0s depoi mentos (Sic):

[...] édificil agente saber [...] acho que os alunos devem saber isso, mas
[...] eu sou exigente, eu faco o possivel praensinar e fazer tudo o que esta
a0 meu acance, mas eu também exijo, eu sou bem exigente, eu sou
pontual nas minhas, [...] nos meus horérios. Eu ndo falto as minhas
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atividades, porque isso ndo é pramim, isso é formacéo praeles. Porque o
aluno, ele se acomoda....] O auno quem faz é o professor. (P1)

Ah! Eu acho que [...] assim ... paciéncia e procurar ter sempre um bom
relacionamento com os meus alunos. Eu acho que companheirismo,
respeito, e responsabilidade. Vocé tem que procurar estar sempre... bem
informada e ter uma boa relagdo de empatia com os aunos. Acho que
isso € fundamental pra eles terem também esse estimulo e... terem
confianca no professor, pra poder... até mesmo ter interesse em continuar.
(P2)

Quanto as suas declaracfes, no que diz respeito a um bom professor-formador

de futuros professores de espanhol, elas disseram (sic):

Eu acho que, em primeiro lugar, vocé tem que dominar a tua discipling,
nao a que vocé vai dar no dia, vocé tem que dominar a tua disciplina e
outras coisas mais. Por exemplo, no caso de espanhol, eu ndo posso saber
SO gramética, eu tenho que saber de cultura, eu tenho que conhecer os
paises que falam a lingua, eu tenho que conhecer histéria, eu tenho que
conhecer geografia, isso eu acho importante, € vocé dominar a tua
disciplina e também ter uma..., uma vontade de crescer sempre! Esse
crescimento, eu acho que deve estar sempre acompanhado dessa boa
vontade de vocé passar isso para 0s teus alunos e ndo aprender e ficar pra
VOCE, porque isso morre dentro de vocé. Se vocé aprender uma coisa e
ndo passar, principamente para os seus alunos, que € a tua obrigagéo,
pois vocé tem uma obrigacdo moral, uma obrigac&o emocional com seus
alunos [...] ndo sb porque vocé quer ser grande ou porque vocé quer
ganhar mais dinheiro. Vocé tem que estar sempre estudando pra fazer
deles os melhores profissionais, melhor do que vocé, porque vocé néo
teve ainformagdo que eles tiveram. Eu acho que o bom professor tem que
ter todas essas qualidades, principa mente muita, muita emocéo, mais do
gue raz&o. Quando vocé conseguir dar a tua aula e chegar 1a dentro do
aluno, eles vao aprender mais. Tem que trabalhar com o sentimento das
pessoas e respeita-los como... como o teu proximo. (P1).

[...] ndo sai se existe um bom professor, isso vai depender do auno, pois
posso ser bom professor pra um e pra outro ser um zero a esquerda. Vai
depender muito do aluno, vai depender muito do... contexto também [...],
mas acredito que obom professor € aguele que procura mostrar para o
aluno ndo apenas aquilo que estda no plangamento. Mas é preciso se
preocupar com a formagdo desse aluno, com o que ele vai encontrar na
hora em que ele for exercer a profissdo, tentar mostrar a realidade €
principalmente, estimular esse aluno [...] mostrar para ele a importancia
de sua formagdo, o que isso pode significar no futuro dele; acho que é
muito importante. (P2)

Podemos notar, nos depoimentos das professoras, que, aém do

profissionalismo, ambas tém consciéncia de sua profissionalidade, ou seja, da importancia
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de saberem o contelido inerente a disciplina que ministram, de suas responsabilidades e
compromissos morais para com a formagdo de seus aunos e da necessidade de dar
continuidade a propria formacdo que deve frutificar nos profissionais que estdo formando.
Entretanto, pode-se notar na fala de P1 uma diferenca -n&o muito grande - quanto as suas
motivagoes, pois ela deixa transparecer o desejo de que seus alunos sejam melhores que ela,
evidenciando que o seu compromisso, engquanto professora formadora, esta acima de seus

deveres contratuais, inclusive financeiros.

4.3 OUTROS PROTAGONISTAS

A turma gue acompanhamos, na universidade particular, € composta por dez
alunos, mas apenas oito freqlientam as aulas regularmente. A faixa etaria varia dos vinte
aos quarenta e dois anos de idade e amaior parte desses alunos trabalha o diainteiro.

Em contrapartida, os discentes da universidade publica somam vinte e cinco
alunos matriculados a grande maioria frequienta regularmente as aulas e muitos ainda néo
trabalham. Esse € um grupo bem heterogéneo e a faixa etaria média est4 entre vinte e trinta
e quatro anos.

Realizamos um sorteio e selecionamos trés alunos de P1 e cinco de P2 para
entrevistarmos, a fim de dar continuidade a triangulagdo entre os dados coletados e a
opinido e percepcdo dos participantes em relacdo as aulas, as dificuldades, aos anseios e
angustias referentes ao curso e a escolha profissional. Enfim, nosso objetivo era ouvir os
alunos gue estéo prestes a se formar e, como sujeitos responsavels pelo seu processo de
formac&o, possuem suas concepgdes acerca do curso, das aulas, da universidade, enfim,
dos elementos que fazem parte do seu processo ensino-aprendizagem. Nenhum dos alunos

Se recusou a participar da entrevista, apenas um aluno de P1 € que combinou e ndo pdde
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comparecer. Em vista disto, sorteamos um outro auno. Para facilitar a identificacdo dos
alunos atribuimos a letra A seguida de um nuimero. Dessa forma, Al, A2, A3, A4 e A5
representam os alunos da universidade publica e A6, A7, A8 da universidade particular.
Percebemos, nos depoimentos dos alunos, que alguns sabem exatamente o que
desgiam e, portanto, que tipo de professor querem ser. Entretanto, existem outros que
revelaram que ndo entraram no curso de Letras exatamente pela vontade de serem

professores ou de ensinar, como observamos no depoimento de alguns alunos (sic):

Tem que falar a verdade, né? Bom! Na realidade, eu escolhi o curso de
Letras porque, quando eu fiz, era um curso que ndo tinha muita
concorréncia, porque eu jatinha tentado o curso que eu realmente queria,
mas eu nNdo consegui. Eu tentei duas vezes e ndo consegui. Ai entdo, eu
pensei: bom, eu tenho que fazer uma faculdade, entdo eu vou comegar
com uma coisa que sgja mais fécil. Vou tentar Letras e quem sabe mais
prafrente, eu consigo fazer o que eu quero e dai eu escolhi Letras. (A1)

Olhal Na redlidade, eu queria ja entrar na Federal, né? Eu tava com trés
anos tentando, éh... eu tentava Medicina Veterinaria. Como eu ndo passel
durante esses trés anos, dai eu ja queria entrar nafederal... ndo importasse
0 curso, né? Ai eu fiquei entre Psicologia e Letras. Como Psicologia era
integral, eu resolvi optar por Letras. (A4)

Eu optel por Letras por achar que é um curso que mesmo que ndo fosse a
minha area, 0 meu dom de ser professor... seria uma boa bagagem pra
mim. De um modo geral, seria uma base boa pra fazer concurso, [...] mas
hoje (risos) chego a conclusdo de que 0 que eu quero mesmo € usar esse

curso de... Letras como uma base para concurso publico e ndo sO na area,
mas também em outras areas. (A6)

Como se pode inferir das citagdes, nem todos os alunos de Letras estdo no
curso de sua preferéncia. Todavia, dentre os entrevistados, quatro disseram que
escolheram o cur so por gostarem de ensinar.

Vegamos agora 0os motivos que os fizeram optar pela habilitacdo na Lingua
Espanhola:

Eu sempre achei que o espanhol seria mais facil pra eu aprender. porque
eu tenho muita dificuldade pra aprender inglés, eu ndo consigo. Entéo, eu
preferi 0 espanhol. (A1)
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Porgue eu estava na metade do terceiro ano do ensino médio e foi o que
abriu no vestibular de inverno: Letras com habilitacdo em espanhol. Na
época eu fiz por... um teste, uma preparacdo. Eu tinha vontade de fazer o
curso de jornalismo, ent&o eu fiz como uma preparaco. [...] Eu acho que
adificuldade maior que eu tenho € o interesse. (A2)

Porque espanhoal... assm... eu acho que eu tenho mais facilidade com o
espanhol do que com o inglés. (A4)

Por saber da importancia [...] o Brasil faz fronteira com paises s6 de
lingua espanhola, entéo eu acredito que € muito mais facil vocé fazer um
intercdmbio aqui por perto,... e aé porque o préprio Mercosul né? Eu sou
de origem paraguaia, eu tenho descendéncia paraguaia. Meus bisavis
eram paraguaios e minha avd sempre falava um pouquinho [...] e eu
sempre achel bonito, a sonoridade (A6)

Porque a minha mée é boliviana, minha avé é boliviana e eu sempre
gostel muito do idioma, eu sempre gostei muito da cultura também. A
cultura espanhola é uma cultura muito rica: a da Argentina é diferente do
Peru, é diferente da Venezuela, € diferente do México. Entdo, essas
diferencas assemelham-se a0 Brasil, né? O Brasil € um pais que é cheio
de culturas diferentes. (A7)

Por que eu escolhi 0 espanhol? Ah, porque... eu gosto do espanhol, eu

acho uma lingua assim, bonita e € uma lingua também que quase todos os
paises ja estdo falando. (A8)

Conforme demonstram as falas apresentadas, os alunos da Universidade
Particular estdo satisfeitos com sua opcéo e ndo se arrependem, enquanto que os alunos da
Universidade Publica apresentaram diferentes justificativas conforme podemos notar no
depoimento de A2, A4 e Al. Tal fato pode dificultar o trabalho do professor e determinar
a area em que pretendem atuar, pois, dentre os alunos entrevistados, apenas trés disseram

gue gostariam de atuar no ensino da Lingua Espanhola, como podemos observar (sic):

Eu pretendo. Quem sabe em espanhol. Eu tenho vontade de fazer uma
especidizacdo, de ir num pais, né? da lingua. Mas, sei 18 Ou talvez... ai
depende das oportunidades, né? (A5)

Pretendo, Literatura. Pretendo trabalhar com Literatura tanto espanhola
guanto brasileira. (A7)

Eu pretendo sm, mas somente de Lingua Espanhola. (A8)
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Depreende-se, a partir dos depoimentos colhidos em todas as entrevistas que
esses sa0 0s mesmos alunos que afirmaram ter escolhido a habilitagdo em Lingua
Espanhola porque gostam, ou pelo crescente reconhecimento desse idioma no Brasil. Mas
amaioria dos entrevistados afirmou que ndo se sente preparada para dar aulas de espanhol,
COMO Se Vé a seguir (Sic):

Eu acho que eu ndo vou conseguir dar aula de espanhol, exatamente pelo
problema de eu ter muita dificuldade para falar pras pessoas. Entdo, eu
sempre pensei que se algum dia eu tiver que dar aula de espanhol, eu vou
ter que fazer um curso a parte. Exatamente pra poder falar melhor. Ad...
eu ndo quero nem me arriscar adar aula de espanhol. (A1)

Boa pergunta. Ah... ndo sei. De espanhol, ndo sei. N&o sei. N&o s nem
de outras matérias se eu vou estar muito preparada. (A3)

N&o. Eu ndo estou nem um pouco preparada. [...] Tanto é que depois que
eu terminar, assim que eu puder, vou fazer um curso de extensdo de
espanhol porque eu ndo tenho conhecimento suficiente para dar aula... De
espanhol, n&o. (A4)

No momento eu ndo me sinto assim... preparada, Né? Temaos mais um ano
e pouco de aula. Quem sabe? (A5)

A fala desses alunos evidencia ndo so a falta de seguranca quanto ao dominio
estrutural da lingua, mas principalmente a falta da competéncia lingtiistica **, como se pode
verificar principalmente nos depoimentos de Al e A4.

Agora, vgjamos o0 que P1 e P2 dizem arespeito desse assunto (sic):

N&o! N&o! (siléncio) E... alguns sim, nfo sio todos, mas alguns sim.[..]
Tudo é feito em dupla: é o professor e o auno. Nunca podemos falar
assim, se um professor ndo se sair bem € s6 o0 duno. O professor também
esta dentro dessa, ndo podemos falar que é s6 o auno [...] Agora, pode
ser que eles ndo saem preparados na gramatical N&o, ndo € na gramética,
€ no... no dominio da lingua e isso eles podem estudar se eles quiserem,
isso se adquire, estuda e se adquire. Agora, eles vao sair preparados pra
saber 0 que eles vao encontrar 1a fora, eles vao saber como tratar esses
alunos, eles vao saber que |& ndo vai ser 0 ensino que eles estéo tendo
aqui, porque |4 eles vao encontrar-se com criancas doentes, defeituosas,
famintas. 1sso €les estéo preparados, praisso sm. (P1)

1 A competéncia comunicativa implica o conhecimento ndo apenas do codigo lingtiistico, mas em
saber como se expressar de acordo com uma situacdo real e cultural.
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Olhal Alguns ndo, mas.. vamos dizer assm... do grupo que se
forma...uns 50% podem assumir uma sala de aula a qualquer momento e
0S outros, se tiverem interesse... se esforcarem, pra desenvolver o
trabaho, ent&o......(siléncio). (P2)

No entanto, € preciso ressaltar que o depoimento de P1 deixa transparecer a
relevancia da maturidade emocional e psicolégica do professor - a ser trabalhada ja nos
cursos de formagéo - para enfrentar os problemas e dificuldades do processo de ensinar e
aprender. Serd gue € isso mesmo? Sera que, se os alunos forem mais valorizados e
receberem maior atencdo de seus professores, terdo melhor desempenho escolar e seus
mestres, em contrapartida, seréo melhores profissionais?

Acreditamos que por um lado sim, pois os professores serdo mais sensiveis e
perceptivos, quer dizer, terdo maior consciéncia de sua responsabilidade na formagéo
profissional e, inclusive, pessoal de seus alunos, mas o0 que € preciso ressaltar e que deve
ser rejeitado € a idéia de que, se os aunos-professores foram bem tratados, certamente
serdo bons profissionais. Ora, a cordialidade ndo é o suficiente para formar um bom
profissional.

Observamos que as professoras tém consciéncia de que muitos de seus alunos
ndo saem preparados para ensinar a lingua que estudaram durante quatro anos e apontam
0s aspectos formais da lingua - por exemplo, a gramatica - como sendo a meior dificuldade
dos alunos. Em contrapartida, eles revelam a falta de seguranca linguistica, como pudemos
perceber nos seus depoimentos. Tal Situacdo evidencia a necessidade de que sgjam
repensadas as concepgdes referentes ao ensino da Lingua Espanhola na formagdo inicial de
professores.

A partir dos depoimentos referentes a formacéo linglistica e gramatical, tanto
os aunos como as professoras reconhecem gque nem todos os futuros professores saem

preparados para comunicar-se e muito menos ainda, para ensinar a lingua para a qual
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receberdo uma licenca. Entretanto, mesmo assim, as professoras concordam em que, se 0S
alunos se esforcarem, poderdo adquirir as habilidades que ndo adquiriram durante os
quatro anos de universidade, o que deixa subentendido que as professoras compartilham a
concepcdo de que se 0s aunos aprenderem a teoria - gramética - a prética, isto €, a
comunicacdo na Lingua Espanhola, ser4 uma conseqiiéncia natural, ou sgja, decorrente de
suas iniciativas pessoais.

Em vista dessa concepcao pedagdgica, muitos alunos, apesar de frequentarem o
curso para formacdo de professores de Lingua Espanhola, precisam ainda buscar os
famosos cursos de idiomas para aprender uma lingua estrangeira. Para desconforto geral,

trata- se da mesma lingua estrangeira que estudaram durante toda a graduacéo.



CAPITULOS

RUMO A UMA CATEGORIZACAO E ANALISE DOSDADOS

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2002, p. 73): “[...] um conjunto de informagdes
sem organizacdo é de pouca serventia, dai ser importante o0 momento da andlise de dados,
guando se tem a visdo real dos resultados obtidos’. Afinal, qual seria a utilidade do extenso
volume de dados que coletamos durante o periodo das observactes e nas entrevistas, se
agora simplesmente apresentassemos os dados “brutos’, isto é, exatamente como foram
registrados? O que todo esse material significaria em termos de producdo de
conhecimento?

Portanto, trabalhamos em busca de uma organizaco e categorizacdo desses
dados com a finalidade de torna-los compreensiveis e Utels.

Conviria, também, esclarecer que temos plena consciéncia de que a forma de
coleta, de categorizacdo e de anadlise dos dados contemplados € uma dentre outras
possibilidades que poderiam surgir a partir do mesmo material, pois concordamos que
“diferentes pesquisadores podem construir diferentes categorias a partir do mesmo
conjunto de dados, pois esta construcdo depende da experiéncia pessoal, das teorias do seu
conhecimento e das suas crengas e valores’ (SZYMANSKI, ALMEIDA; PRANDINI,

2002, p. 75).
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Apbs oito meses de registros e entrevistas, deparamno-nos com um volume
grande de informagbes. Como seria praticamente impossivel analisarmos tudo
simultaneamente, tivemos de “quebrar o todo em partes’.

Inicialmente, lemos os registros varias vezes e, para facilitar a visualizacdo das
metodologias utilizadas pelas professoras, construimos um quadro sindptico de todos os
acontecimentos e atividades de cada aula observada. Depois, excluimos todas as
informagdes consideradas irrelevantes para esta pesquisa. Em seguida, tentamos colocar
em colunas as agdes das professoras sem repeti-1as e, entdo, procuramos agrupa-las a partir
de suas semelhancgas. Ao lermos, fomos percebendo as incoeréncias de alguns conjuntos ja
estruturados e, assim, reagrupamos os dados. ApGs lermos mais algumas vezes, tivemos
um “insight”, quer dizer, de repente vislumbramos que “tudo o que as professoras fazem,
ou intentam fazer, € para que os alunos aprendam a ler, escrever, ouvir e falar e, ao
mesmo tempo, lembramos que P1 explicitou a importancia de que se desenvolvam essas
quatro habilidades, como pudemos verificar em sua fala durante a entrevista (sic): “[...] nés
temos que procurar praticar as quatro destrezas, as quatro sdo importantes”.

Montamos, dessa forma, quatro grandes categorias e subcategorias que séo as
metodologias utilizadas pelas professoras para desenvolver as quatro habilidades
(oralidade, audicéo, escrita e leitura). Porém, ndo poderiamos desconsiderar as diferentes
formas como as professoras verificam a aprendizagem de seus aunos e
conseqiientemente, suas préticas, como também ndo poderiamos deixar de lado as relacbes
interpessoais entre as professoras e seus alunos. A fim de contemplar todos os objetivos
tracados, foi necessario verificar e apresentar 0s recursos gque cada universidade oferece

para subsidiar as préaticas das professoras e quais recursos foram utilizados, bem como a
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forma e o0 modo de sua utilizagdo. Assim, chegamos a mais trés grandes eixos. as formas
de avaliagdo, os recursos disponiveis e o relacionamento entre as professoras e seus alunos.

Voltamos, entdo, a0 nosso quadro sindptico e fomos sublinhando, com
diferentes cores, cada uma de nossas categorias para verificar as freqiéncias. Mas, para
verificar a relagdo professor-aluno, preferimos voltar aos cadernos de registros de campo
para um regjuste de dados.

Ao verificarmos o numero de incidéncias de cada metodologia, percebemos
que ndo poderiamos utilizar 0 mesmo quesito para classificar a frequiéncia de uma mesma
categoria para as préticas das duas professoras, pois, na universidade particular,
observamos 23 encontros (duas aulas de cinglienta minutos cada) entre os meses de
fevereiro a setembro de 2005 e, na universidade publica, trinta e oito encontros no mesmo
periodo. Essa diferenca justifica-se pela maior carga horaria no curso da universidade
publica

Ent&o, utilizamos diferentes parametros para classificar a freqiéncia de uma
metodologia como sendo, por exemplo, muito, pouco, ou regular. Dessa forma, na
ingtituicdo particular classificamos como “pouco” as metodologias que foram utilizadas de
uma a cinco vezes e, na ingtitui¢céo publica, de uma a nove incidéncias,

Depois disso, procuramos fazer uma articulacdo entre as categorias elaboradas,
nossas observagdes, os depoimentos das professoras e dos alunos e, sO a partir dai,
realizamos a interpretacdo dos dados, orientados por nossa fundamentagao tedrica.

A seguir, apresentaremos algumas consideragOes pautadas em nosso quadro
sinoptico construido a partir de nossos registros de campo que, inicialmente, apresentavam
uma descricdo minudente de todos os acontecimentos de cada encontro. Mas, apesar de

acharmos que esse quadro € extremamente interessante, entendemos que poderiamos
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distanciar- nos demasiadamente dos objetivos tracados nesta pesquisa, além do risco de
tornar a apresentacdo dos dados muito cansativa e prolixa. Sendo assim, decidimos
sistematizé- 0 mais sinteticamente e apresentar um quadro sindptico em anexo, restrito as
sequéncias metodol 6gicas e recursos utilizados em cada encontro observado.

Depois de todas as idas e vindas, ja explicitadas no capitulo 4, eis as categorias

e subcategorias a que chegamos:

Quadro 1 - As categorias e subcategorias.

Categorias Subcategorias

Explicacdo da professora/comentérios

Audicdo de diferentes géneros textuais (conto infantil, textos e
exercicios do livro didatico)
Metodologias para Duvidas de vocabulario dos textos ouvidos ou lidos

desenvolver aaudigdo |Audicao de musicas

Vocabulario das musicas ouvidas

Leitura de um texto pela professora

Narragéo de um texto pela professora

Correcéo compartilhada de exercicios (inclusive das interpretacoes de
texto)

Leitura compartilhada de diferentes géneros textuals e das producdes
Metodologias para escritas (textos, frases, outros)

desenvolver a Pronuncia das palavras adequadamente

oraidade Narracdo de biografias, textos, livro ou partes de um livro

Dramatizacdo de did ogos em duplas

Entoacéo de musicas

Comunicagao na lingua espanhola

Leitura ora compartilhada de textos do livro didatico (explicacbes do
livro, materiais extras)

Leitura das produgtes escritas para 0 grupo/classe

Metodologias para Compreensdo do vocabul&rio

desenvolver aleitura |Leitura de outros materiais (jornais, revistas, livros, panfletos),
biografias de autores da Literatura Espanhola

Leitura de diferentes géneros textuais

Leituraindividua e silenciosa

Producdo de diferentes géneros textuais (resumos, cartas, bilhetes,
cartéo postal, pedido de emprego, outros)

Producdo de frases a partir de um vocabulario ou contetido gramatical
Metodologias para trabalhado

desenvolver aescrita | Exercicios (livro didatico, complementares, extras)

Passar a prova e atividades alimpo

Transcricdo de musicas

Caderno de verbos (lista de verbos para serem conjugados)
Atividades feitas em casa: trabahos, caderno de verbos, exercicios do
livro

Metodologias
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Categorias Subcategorias

utilizadas paraavaliar | Producdo de textos (resumos/ sinteses, outros)
aaprendizagemdos  |Avaiacdo oral

alunos AVdi&;&) escrita

Livro didético

Aulas no laboratorio

Aparelho de som (ouvir musicas, textos, did ogos, outros)
Dinamicas e recursos | Ideocassete (filmes)

utilizados para auxiliar Quauiro e giz

. Jogos (dinamicas)
a.gprendizagem dos Projetor de dides
alunos

Uso do dicionario

Retroprojetor

Data show

Contato com estrangeiros/nativos

Demonstra preocupacdo e interesse pelos problemas pessoais e
académicos dos aunos

Preocupa-se com o lado emociona dos aunos

Acessivel para discussdo de diferentes assuntos

Discute com os alunos a melhor data para as avaliaces e entrega de
Relacdo professor- atividades

auno Relacionamento franco, democrético, iguaitario

Incentiva e elogia os progressos dos alunos

Disponibiliza materiais pessoais para 0s aunos

Comunica a e incentiva a participacdo em congressos, palestras, outros
Exerce 0 papel de mediadora do conhecimento

Exerce o0 papd de detentoraltransmissora do conhecimento

Na seguéncia, apresentaremos e comentaremos 0S quadros com suas

categorias, subcategorias e a tabulacéo dos dados coletados, sempre pautados em nossos

registros de campo.

Quadro 2 - Metodologias utilizadas pelas professoras para desenvolver a habilidade
auditiva - Primeira Categoria.

Categorias Subcategorias P1 P2
Explicacdo da professoral comentérios M M
Duvidas de vocabulério dos textos ouvidos ou lidos M M

Metodologias para | Audicdo de diferentes géneros textuais (conto infantil,| P R

desenvolver a textos e exercicios do livro didético)

audicao Audicio de misicas P R
Leitura de um texto pela professora P P
Narracéo de um texto pela professora P A

Legenda: M - Muito R - Regular P - Pouco A - Ausente
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Como podemos depreender do quadro 2, fica evidente que as duas professoras
sd0 o principa modelo linglistico com o0 qua os aunos tém contato. Entretanto, é
importante salientar que, durante & observagdes verificamos que a audicdo de diferentes
géneros textuais era uma pratica mais comum nas aulas de P2. Este tipo de atividade é
relevante por possibilitar aos alunos o contato com diferentes variantes linglisticas, fato
gue também pode facilitar 0 contato com nativos e com materiais auditivos de diferentes
paises cujalingua oficia € o espanhol.

Quanto as duvidas de vocabul&rio, sgja dos textos ouvidos, lidos, ou mesmo
das musicas, constata- se, na pratica das duas professoras, uma nitida preocypacdo em sana-
las. No entanto, P1 trabalha mais com a leitura de textos do livro didatico e com as
préprias listas de vocabulario que o livro traz. Com essa preocupacdo em sanar todas as
duvidas em relacdo ao significado das palavras, as professoras sempre explicam 0s
significados, estabel ecendo contraste entre a palavra e a realidade dos alunos.

Como ja mencionado além de trabalhar a leitura dos textos do livro didético,
P2 trabalhou com atividades de compreensdo oral, de exercicios, contos infantis, mulsicas e
filmes. Em contrapartida, presenciamos apenas duas aulas em que P1 trabalhou a audicéo
de musicas com os alunos, o que ocorreu no inicio do ano letivo, quando estavam se
preparando para uma apresentacdo em um sarau organizado pelo curso de Letras da
universidade.

Como se pode verificar, no quadro sindptico 2 (anexo B), a audicdo de misica
€ uma prética mais presente nas aulas de P2. Entretanto, também podemos observar que
raras foram as vezes em que a professora disponibilizou a letra das musicas para os alunos.
Conforme depoimentos dos alunos, percebemos que eles gostam de musicas, mas néo

possuem 0s mesmos gostos que a professora (Sic):
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[...] no meu caso, eu acho que algumas musicas sdo bem... assim, eu ndo
acho muito interessante ndo. Meio chata. Talvez, se ela trouxesse aqueles
musicas mais... mais atuais, porque geralmente ela traz aqueles classicos,
né? Assim, do espanhol, e a turma é jovem, ento eu acho que talvez sgja
por iss0. (A4)

Talvez as musicas que ela escolhe, n€? Sgjam assim... musicas que... ndo
fazem parte do gosto da maioria, n€? Musica meio antiga. (A5)

Além de ndo compartilharem o gosto musical, os alunos afirmam que as
atividades com musicas resumemse a ouvir para sanar duvidas de vocabulario e
percebemos que, muitas vezes, 0s aunos ndo se manifestavam, porque nem sequer tinham
entendido todas as palavras. Veamos afala de um dos alunos (sic):
Porque, infelizmente, fica o que é passado namusica... ficaa musica pela
musica, pela audicdo damusica e acaba ali, ouviu amusica e acaboul. [...]
N&o tem uma comparagdo, eu acho que seria muito mais interessante. A
gente ndo tem a letra da muasica, pra poder comparar, discutir sobre o
tema abordado na mulsica, mas ndo basta sO ouvir a musica.... 1sso
acontece comigo, eu ougo a musica, ta... eu fico ouvindo, mas eu tenho
dificuldade em entender quando ndo estou vendo a pessoa faar. ... Eu
preciso muito da leitura labial na Lingua Espanhola, eu tenho uma

dificuldade enorme pra identificar. Ent&o assim... fica complicadissmo.
(A2)

A partir dos depoimentos dos alunos entrevistados e de nossos registros, pode-
se inferir que a professora ainda ndo percebeu que, na verdade, os alunos se interessam por
e gostam de trabalhar com musicas, mas o problema, isto € 0 que os desestimula, € a
forma como tém sido trabalhadas. A Unica vez em que ela trouxe a letra e uma musica de
acordo com o gosto da maioria, 0s alunos cantaram e demonstraram um grande entusiasmo
em relagdo a esta atividade.

P1, tanto quanto P2, lia, as vezes, em voz alta, algum texto para que o grupo
pudesse perceber a importancia dos sinais de pontuacéo, da entonagéo, do ritmo e da
pronuncia das palavras, o que evidencia que elas também valorizavam a comunicacéo na

lingua-avo.
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Presenciamos, em nossas observacoes de campo, que P1 sempre busca diferentes
estratégias para que seus alunos superem suas dificuldades. Como exemplo, diante da
dificuldade apresentada pelos seus alunos em narrar oralmente um texto, a professora
interrompeu a atividade e narrou o texto para que os alunos percebessem como deveriam
fazé-10 e, logo em seguida, pediu para cada aluno contar um trecho do mesmo texto. Quando

alguém ainda apresentava dificuldades, elafazia perguntas referentes ao texto para auxili& lo.

Quadro 3 - Metodologias utilizadas pelas professoras para desenvolver a habilidade oral

dos alunos - Segunda Categoria.

Categorias Subcategorias P1 P2
Correcdo compartilhada de exercicios (inclusive das| M M
interpretacOes de texto)

Leitura compartilhada de diferentes géneros textuaise das | M R

Metodologias para | produgdes escritas (textos, frases, outros)

desenvolver a Pronuincia das palavras adeguadamente M R

oradidade Narracéo de biografias, textos, livro ou partes de um livro R P
Dramatizacdo de didlogos em duplas P A
Entoacéo de musicas P P
Comunicagdo na lingua espanhola P A

Legenda: M - Muito R - Regular P - Pouco A - Ausente

Conforme pudemos observar, a leitura compartilhada'? é uma prética muito
comum nas aulas das duas professoras, sendo mais fregiente nas aulas de P1, evidenciando
0 incentivo as atividades socio-interativas.

Nas aulas de P1, quando a leitura é de uma producdo escrita, na maioria das
vezes cada aluno tem a oportunidade de ler todo 0 seu texto e apds a keitura a professora
sempre tece algum comentario referente ao texto e a oralidade do auno, o que ja ndo

ocorre nas aulas de P2 que devido a0 maior nimero de alunos trabalha mais a leitura

12 |eitura compartilhada é quando cada aluno 1& um trecho de um texto ou, ainda, quando 1é paraa
classe uma producdo textual.
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compartilhada. E quando trabalha a leitura de producéo escrita, pergunta quem gostaria de
ler e seleciona alguns alunos para ler.

A partir de nossos registros de campo, percebemos que os alunos de Pl
valorizam muito mais esta metodologia que os alunos de P2. Os alunos de P1 fazem
questédo de ler seus textos e de que a professora 0s corrija e aponte 0s aspectos que
precisam ser mudados ou nmelhorados. Em contrapartida, os alunos de P1 ndo gostam
muito de se expor, pois presenciamos algumas vezes em que a professora perguntou quem
gostaria de ler (mesmo o livro didético) e ninguém se manifestou, obrigando a professora a
escolher um aluno.

Dertre as metodologias utilizadas para desenvolver a oralidade, percebemos
uma grande énfase na correcdo da pronuncia das palavras. Apesar de ser uma preocupacao
das duas professoras, P1 era mais sistemética nessa correcdo e P2, algumas vezes, ndo
dizia nada.

Além das leituras compartilhadas, P1 trabalhou a oralidade nas apresentactes
orais e individuais de biografias e obras de autores consagrados da literatura espanhola,
enquanto que P2 realizou apenas uma atividade dessa natureza durante o periodo de nossas
observacoes.

Apesar de P2 ter trabalhado com musicas nas aulas no laboratério,
presenciamos apenas duas vezes a entoacdo musica e, quanto a P1, trabalhou com muisica
apenas para a apresentacdo no sarau (anexo A).

Nas primeiras aulas, era comum a professora P1 chamar a atencdo dos alunos
para que falassem em espanhol, mas depois pudemos perceber que orientacéo nao é
uma prética constante. Quanto aos nossos registros das praticas de P2, ndo observamos a

professora pedir aos alunos gue se comunicassem em espanhol, apesar de que a grande
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maioria, asssim como os alunos da P1, falam com a professora e entre si apenas em

portugués.

Quadro 4 - Metodologias utilizadas pelas professoras para desenvolver a habilidade de

leitura dos alunos - Terceira Categoria.

Categorias | Subcategorias
Leitura oral compartilhada de textos do livro didético
(explicagbes do livro, exercicios)

ooz ZR
o> Z o3

Metodologias Compreensao do vocabulario
para desenvolver | Leitura das producdes escritas para o grupo/classe
aleitura Leitura de outros materiais (jornais, revistas, livros, panfletos,

biografias de autores da Literatura Espanhola)
Leituraindividual e silenciosa

Legenda: M - Muito R - Regular P - Pouco A - Ausente

'U
>

Como se pode inferir, a partir das freqiéncias registradas no quadro acima, ha
uma nitida preocupacdo na atuacdo das duas professoras quanto a aprendizagem do
vocabulé&rio. A maioria dos alunos matriculados ndo tem fluéncia na Lingua Espanhola ao
iniciarem o curso de Letras e, além do mais, esta ndo € uma exigéncia para a inscricao no
vestibular de nenhuma das universidades investigadas. Portanto, além de aprenderem a
ensinar, precisam, obviamente, aprender antes o idioma.

Apesar de termos observado que a leitura oral compartilhada de textos do livro
did&tico € uma prética mais comum nas aulas de P1, dentre as metodologias explicitadas,
esta € uma das mais utilizadas tanto por P1 quanto por P2. Notamos, também, que as
préticas das professoras quase sempre sdo desenvolvidas a partir do livro didatico. Como é
possivel notar na subcategoria “Leitura de outros materiais’, esta ndo é uma atividade
muito presente nas aulas das duas docentes.

E interessante observar que, ao perguntarmos a opini&o das professoras acerca

da orientacdo dos PCNs de Lingua Estrangeira para se trabalhar mais a leitura nas escolas
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de ensno fundamental e médio, eas afirmaram que a0 se trabalhar a leitura outras
habilidades sdo desenvolvidas, como podemos verificar nos depoimentos abaixo (sic):

Vocé pode partir da leitura, mas vocé fazendo a leitura ndo esta fazendo
SO leitura, 0 aduno ja esta praticando a oraidade, estd se comunicando.
Mas a leitura € muito boa, principamente se ela for feita em voz alta,
porque ai vocé esta usando também o seu ouvido. (P1)

Bom..., mas ... trabalhando a leitura, vocé pode trabahar a lingua, a
gramética dentro do... dentro do texto ... trabalhar diretamente ai. (P2)

Como se pode depreender das entrevistas, as duas professoras reconhecem a
importancia da leitura e o fato de que ela também propicia o desenvolvimento de outras
habilidades, porém como podemos observar no quadro (4), na pratica, essas atividades de
leitura ndo foram t&o privilegiadas.

De modo geral, notamos gue as duas professoras privilegiam as atividades em
duplas, como as leituras e correcOes compartilhadas. Tal conduta evidencia o
interacionismo defendido por Vygotsky para que, dessa forma, 0s parceiros mais
competentes possam auxiliar 0s seus colegas, acelerando, assim, 0 processo de

desenvolvimento cognitivo de cada um.

Quadro 5 - Metodologias utilizadas pelas professoras para desenvolver a habilidade de

escrita dos alunos - Quarta Categoria.

Categorias Subcategorias

Exercicios (livro didatico, complementares™, extras™)
Producdo de diferentes géneros textuais (resumos, cartas,
bilhetes, cartéo postal, pedido de emprego, outros)
Producdo de frases a partir de um vocabulario ou contelido | R P

02| 8
ne/ <

Metodologias para

‘:reirt‘;’o"’er a gramatical trabalhado
Transcricdo de musicas P P
Passar prova ou atividades a limpo A P
Caderno de verbos (lista de verbos para serem conjugados) A M
Legenda: M - Muito R - Regular P- Pouco A - Ausente

3 Exercicios complementares: os livros didaticos adotados tanto por P1 como por P2 apresentam
atividades de reforco ao fina das unidades.

4 Exercicios extras: eram os exercicios fotocopiados pelas professoras de outros livros didéticos ou de
gramaéticas.
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Como a maioria das praticas das professoras baseia-se no livro didatico, a
metodologia mais utilizada para o desenvolvimento da habilidade escrita sd0 os exercicios
do livro, que se resumem basicamente a exercicios de preencher lacunas, memorizagdo de
conceitos gramaticais e reproducdo de estruturas frasais. Dessa forma, podemos inferir que
a prética das duas professoras privilegia a repeticdo mnemonica de exercicios para
desenvolver a habilidade escrita dos alunos.

A producdo de frases a partir de um vocabulario ou conteido gramatical
trabalhado € uma metodologia muito valorizada por Pl. Sempre que explicava um
contetido novo, ou o significado de palavras, pedia para gue o0s alunos fizessem frases.

P2 passa muitas atividades para serem entregues e avaliadas, mas percebeu que
os alunos ndo estavam se empenhando na execucao de tais atividades e, dessa maneira,
passou a pedir que passassem a limpo os erros cometidos para que, de alguma forma,
pudessem pensar em suas dificul dades.

A transcricdo de musica é uma metodologia que foi utilizada apenas uma vez
pelas professoras, mas, como pudemos notar, os alunos gostaram muito, ficaram atentos e
empenharam se na atividade. Observemos a opini&o dos alunos referente as atividades com
musicas (SiC):

Bom! Eu sempre achei que musica facilita muito. Pelo menos pra mim,
eu aprendo bastante quando tem alguma coisa envolvendo masica. (A1)

Acho que com... musicas e obras vocé aprende bem lega porque é uma
coisamais dinamica. (A3)

[...] no primeiro e segundo semestres, a professora sempre trazia musica.
SO que ela trazia umas mUsicas assim... eu lembro que eram musicas da
época dela. Ai 0 pessoa ndo gostava porque eram musicas muito antigas
e dai nés comegamos atrazer uns CDs nossos, mas agora a gente ndo esta
ouvindo mais ndo. Agora é 0 leitura e € muito chato, os livros sdo muito
chatos (risos). (A7)
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Conforme podemos deduzir da fala dos alunos entrevistados, este tipo de
atividade é muito interessante, visto que € uma metodol ogia dindmica e capaz de facilitar a
aprendizagem, auxiliando no desenvolvimento da audi¢&o e da escrita e que ainda pode ser
utilizada para leitura, entoacdo de musicas e para incentivar também a oralidade.

Quanto a0 caderno de verbos, foi recomendado e até exigido desde as
primeiras aulas de P2, como se pode notar no quadro sinéptico 2 das aulas que
observamos. Nesse caderno, 0os aunos conjugavam os verbos em todas as pessoas do
singular e do plural e em todos os tempos verbais ja estudados. Conforme observamos,
geralmente eles tinham de conjugar listas de entre dez a vinte e cinco verbos, por vez. Essa
metodol ogia evidencia uma pratica extremamente tradicional e mnemaonica e que, segundo
P2, é indispensavel. Ela reitera que ndo conhece outra metodologia mais eficaz para se

aprender os verbos. Algumas anotagtes de campo ilustram nossa afirmagao (sic):

N&o vou negar que é uma forma tradicional, porém é uma excelente
maneira de aprender a conjugar [verbos| e escrever.

Quando eu estudava....tive uma professora que nos pediu para conjugar
guase todos os verbos do livro. Eu tenho meus cadernos de verbos até
hoje.

Como se pode perceber na fala de P2, ela tem consciéncia de que privilegia
algumas metodologias tradicionais e reitera que ndo conhece outra forma que dé melhores
resultados na aprendizagem de verbos. Ela ainda nos mostra que ensina da maneira como
foi ensinada e, apesar da participagdo em congressos, do mestrado e outros eventos, ela age
de acordo com suas crencas.

Como pudemos verificar em nossas observagdes de campo, Pl também

compartilha com P2 aidéia de que para se aprender os verbos é preciso memoriza-los (sic):

“E |6gico que o que estou fazendo aqui como um papagaio ndo € suficiente, vocés tém que
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praticar em casa, porgque os verbos... infelizmente, precisam ser memorizados’. (26/04/05).
Ou ainda, quando disse (sic):

Até agora eu ndo me convenci ainda de que a gente ndo pode falar para os
alunos ndo decorarem verbos. Entdo, me ensine como eu vou ensind-l1os o
verbo. Tirando dos textos? 1sso vocé pode ensinar para 0s outros alunos,
mas para o professor? Para o futuro professor? Vocé tem que fazer eles
estudarem, ndo adianta. Quem va ser professor tem que saber a
gramética SIM! Tem que saber 0 que € uma preposi¢ao solta, ndo dentro
SO do contexto, porgue se vocé souber solta, vocé vai saber 0 que ela esta
fazendo ai e vocé va saber a sintaxe e morfossintaxe. TUDO!
(Entrevigta).

[...] € permitido e necessario utilizar estratégias tradicionais: repeticao,
memorizagdo, para que os aunos aprendam a gramética porque se
aprenderem os verbos apenas no texto passaréo apurados o dia em que,
por exemplo, um aluno perguntar como se conjuga determinado verbo.
(aulado dia 15/09/05).

A partir de nossas observactes e dos depoimentos de P1 e P2, podemos inferir
que ambas utilizam diferentes métodos de ensino, mas € evidente que muitas de suas acles
sd0 influenciadas pela concepcdo tradicional de ensino-aprendizagem. No entanto, €
importante esclarecermos que ha uma nitida divergéncia entre nossa afirmacéo e o
depoimento das professoras quando foram questionadas acerca de qual seria o melhor
método para se ensinar a Lingua Espanhola. Vejamos a fala das professoras (sic):

A comunicativa. As pessoas pensam gue a comunicativa é so a oralidade,
mas comunicativa é tudo. Na comunicativa o aluno pode escrever, ele vai
ler, ele vai ouvir, tudo entra na comunicativa, o que ndo pode é ficar uma
coisa muito engessada, muito antiga. Tem que fazer o aluno conversar, a
oralidade é muito importante, porque com a oralidade vocé mexe todo o
sr. (P1)

Método? N&o sei... ah.....vocé tem que primeiro ver, fazer uma avaliacéo
do grupo com o qual vocé vai trabahar pra poder... ver os objetivos, ver
gual onivel deles pra depois ver de que forma vocé vai trabahar, né?
Hoje em dia... o enfoque maior é usar a abordagem comunicativa, mas
nem por isso vocé val deixar de usar... a graméatica, ou por exemplo, a
parte estrutural da lingua que no caso,... vocé s grende... 0 aduno s6
aprende a conjugacdo de verbos quando vocé... vai... vocé trabalha junto
com ele di... de forma estrutural, né? como conjugar os verbos nas
pessoas .... ndo da pra fugir disso. Entéo, dificilmente o professor vai usar
um método X, sO aguele método. Va depender muito do momento, do
conteido que ele vai explorar. (P2)
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Como se pode observar nos depoimentos, as declaractes de P1 assim como as
de P2 vao ao encontro das situagOes didaticas que observamos e registramos, ja que
conforme se constata, nos dados apresentados até 0 momento, as praticas das professoras
condizem parcialmente com seus depoi mentos.

Apesar de tudo, fica dificil assegurarmos que tais préticas comprometam de
formairreversivel o aprendizado dos alunos, mesmo porque a experiéncia acumulada pelas
duas professoras muitas vezes possibilita a superacdo dos impasses didaticos provocados

pel os métodos tradicionais.

Quadro 6 - Metodologias utilizadas pelas professoras para avaliar a aprendizagem dos

alunos - Quinta Categoria.

Categorias Subcategorias P1 P2
Metodolodias Atividades feitas em casa (trabalhos, caderno de| M R
Utiliz adasg araavaliar verbos, exercicios do livro, outros)
5P Producdo de textos (resumog/ sinteses, outros) R R
a aprendizagem dos —
aunos Avaliacéo oral P P
Avdiacdo escrita P P
Legenda: M —Muito R - Regular P- Pouco A - Ausente

Ao contrério de P1, que tem em média oito horas/aula por més, P2 tem doze.
Em uma semana ministra duas e, na seguinte, quatro horas/aula e assm sucessivamente.
Sendo assim, ro inicio de nossos registros, P1 explicou que devido a reducdo de carga
horaria, ndo fariam mais todas as atividades em classe: os aunos ficariam encarregados de
fazé-las em casa e traze-las para que as corrigissem juntos. Assim, P1 corrige todos os
exercicios e producdes escritas em sala de aula. Mas, de acordo com a professora e alunos,
esta ndo € a melhor decisdo e sim, a Unica Vegamos a queixa de um dos aunos
entrevistados e a opinido da professora (Sic):

Eu s6 acho assm..., que, pra melhorar, os professores tinham que dar
menos trabalho e mais atividades para serem desenvolvidas na sala de
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aula. Porque a gente que ndo tem tempo, ndo tem tempo pra chegar em
casa e fazer alguma atividade. Eu acho que a gente tinha que fazer
atividades somente na sala de aula. (A8)

Agoraeles tém um problema: durante o dia eles trabalham eeles s tém a
noite. Entdo, € um grupo bem esforgado, bem sacrificado. Eles n&o
podem participar de nadal Tudo que acontece na Federal, eu trago pra cé,
pra eles irem, mas eles ndo podem. Coitados! (P1)

Podemos notar que P1 tem consciéncia dos diferentes problemas econdémicos e
socio-culturais de seus alunos, mas devido aos fatores internos (universidade), essa € a
anica maneira. Segundo seu depoimento, ensinar a lingua e ainda ensinar o aluno a ser
professor com uma carga horaria tdo reduzida é muito dificil. 1sso, sem mencionar que, se
nao tiverem a responsabilidade de fazer atividades em casa, muitos - talvez a maioria- ndo
encontrardo um momento para aprofundar ou rever os conhecimentos adquiridos em sala.

V egjamos agora 0 que as professoras disseram a respeito da avaliagdo (sic):

N&o existe uma avaliagdo certa e ndo existe também um tipo sb de
avaliacdo, vocé tem que conhecer os teus aunos, [...] Eu mudo sempre,
eu ndo dou s6 um tpo de avaliacdo. Quando 0 auno sempre esta indo
mal, mal, mal, j& € outro tipo de avaliagdo, € uma avaiagdo conversaco.
Eu tenho que conversar com esse aluno porque alguma coisa esta
acontecendo, quer dizer, que tem alguma coisamal e ndo é so nele, € das
duas partes: é do professor e do auno. Ent&o, sento e pergunto qual é a
sua dificuldade? E se precisar explicar sb praele, eu fico no intervalo, eu
atendo esse aluno, eu explico, [...] até nds descobrirmos 0 motivo. Entéo,
as avaliagbes que foram fetas e esse aluno saiu mal, se ndo der para
aproveitar, eu ndo aproveito. Nem que eu tenha que fazer sO uma
avaliacdo e que essa avaliacdo sgia boa, porgue.... ndo € também dar nota
para o aluno, ndo é isso! A gente tem que estudar esse aluno como um
todo, porque avdiacdo eu acho que é o principal. Ai € que o professor
tem que ter um pouco de consciéncia, humanizaggo. [...] Eu acho que a
avaliacdo é muito importante e o professor tem que ser muito sensivel pra
Ver 1SS0, porque se ndo, Vocé perde o duno, o aluno desiste, né? (PL).

Bom! Além das... provas e da participagdo diaria que eu acho que é
fundamental. Acho que a avaliagdo deve ser permanente, né? Continuada.
Assim, a gente sempre sabe qual 0 auno que vai acancar um bom
desempenho. Nao pode ser apenas a questdo da prova em s, isto €, a
provaora e aprova escrita, né? (P2).
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Conforme nossos registros e os depoimentos apresentados, tanto P1 como P2
utilizam diferentes metodologias para avaliar a aprendizagem dos alunos, demonstrando a
busca pela avaliagdo do processo, do crescimento de cada aluno, mas ainda privilegiam,
nas provas, exercicios tradicionais como os de preencher lacunas, conforme podemos

verificar nos documentos em anexo (E e F).
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um Sse preocupava com a sua vez de apresentar-se. Também ndo havia interacdo entre o
grupo, ninguém fazia perguntas ou qualquer tipo de anotagOes. Apenas a professora €
gquem anotava e raras vezes fazia alguma pergunta ou vez por outra tecia alguns
comentérios acerca das dificuldades, mas sempre enfatizando os progressos de cada um.

P1, assm como P2, possui uma ficha ou folha de que constam os nomes dos
alunos, a data e a atividade cobrada ou avaliada. Durante o semestre, véo fazendo as
anotacoes da participacéo e desempenho dos alunos.

Apesar de P2 também utilizar vérias estratégias para avaliar a aprendizagem de
seus alunos, sua prética diverge em alguns aspectos de P1. Por exemplo, em vez de duas
avaliagOes escritas por semestre, ela aplica uma avaliagdo e um trabalho escrito e, durante
todo o periodo em gue convivemos com O grupo, presenciamos apenas uma atividade de
apresentacdo oral (em dupla ou trio) de uma colec&o de livros para criangas que retrata a
historia de povos como o0s maias, 0s astecas e outros. Diferentemente das outras
apresentacdes gque ja mencionamos nas aulas de P1, o aluno, ou grupo, tinha de escolher
um dos livros da colecéo, ler, discutir e preparar um resumo para nortear a apresentacéo e
avaliacdo da professora. Percebemos que os alunos ndo estavam acostumados a esse tipo
de atividade. Ao fina das apresentactes, P2 disse que a atividade foi boa para praticar a
oralidade, leitura e para avaliar a oralidade da cada aluno, ressaltando que precisavam
rever 0s pronomes. Sugeriu que lessem em voz alta em casa e ofereceuse para gravar fitas
para os alunos, 0 que evidencia a preocupacdo da professora para auxiliar e estimular o
processo de aprendizagem de cada um.

Apesar de que a producdo de resumos apareca COmo uma categoria de
frequéncia regular nas aulas de P1 e P2, essa era sempre a atividade a ser realizada pelos

alunos de P2 a cada filme que assistiam, ou quando ouviam um conto ou uma histéria. A
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previsibilidade dessa prética ndo agradava aos aunos, como se pode notar nos
depoimentos abaixo (sic):

[...] ndo gosto de ter que escrever resumo depois que a gente Ve o filme,
depois que a gente escuta umafita ... eu acho isso terrivel. Parece quinta
s&rie... ndo gosto! (A3)

Eu ndo gosto dessa parte em que a professora passa um texto, uma
histéria e depois pede pra gente fazer um resumo. Eu acho que fica uma
coisa meio que de primeiro grau, sabe? Um exercicio meio de primeiro
grau assim, pedindo para os aunos fazerem um resumo. Sempre a mesma
Coisa, € uma coisa automética: da um texto e pede um resumo. (A4)

Uma outra metodologia muito valorizada e atamente pontuada era o caderno
de verbos que P2 pediu ja nas primeiras aulas, como é possivel verificar no quadro
sindptico 2 em anexo e no quinto quadro que analisamos.

E interessante notar que, embora as duas professoras tenham afirmado que a
memorizagdo € necess&ria na aprendizagem dos verbos, P2, a0 entregar as provas do
primeiro semestre, comentou que os alunos tiveram muitas dificuldades com os exercicios
de conjugacdo verbal e disse aeles que (sic): “Infelizmente, se ndo estudarem os verbos de
forma tradicional, se ndo conjugarem (siléncio). E preciso escrever, conjugar, utilizé-10s, se
ndo, ndo se aprende. N&o existe outraforma’.

Nas entrevistas com os aunos de Pl, percebemos que eles também tém

dificuldades, como podemos observar no depoimento a seguir (Sic):
A minha dificuldade maior é em verbo, né? Eu converso muito com a
professora, pois eu tenho muita dificuldade em verbo porque a gente
emprega 0 uso do verbo muito errado na Lingua Portuguesa. Ai, acaba
levando esse erro também para o espanhal. (A7)
Depreende-se da citacéo e de nossos registros de campo que as atividades de

repeticdo e memorizacdo selecionadas tanto por P1 quanto por P2 ndo tém auxiliado ou

favorecido — a maioria dos alunos - uma aprendizagem significativa de tais contedidos.
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Quadro 7 - Dinamicas e recursos utilizados pelas professoras para auxiliar a aprendizagem

dos aunos - Sexta Categoria.

Categorias Subcategorias Pl P2
Livro didético M M
Aulas no laboratério A M
Aparelho de som (ouvir musicas, textos, didogos,| P R
Dinamicas e outros) -
Video cassete (filmes) A P
recursos .
utilizados para Quadro cgiz P P
auxiliar a Jogps (a nam cas) P A
aprendizagem Projetor de slides A P
dos alunos Uso do dicionario P P
Retroprojetor A A
Data show A A
Contato com estrangeiros/nativos A P
Legenda: M — Muito R - Regular P - Pouco A - Ausente

Nessa categoria, procuramos apresentar as dinamicas, 0S recursos existentes

nas universidades e a sua utilizagdo, ou ndo, pelas professoras.

Conforme depoimento das professoras, o livro didético ndo é o agente principal

e sim o professor. A funcdo desse material € oferecer um parametro, ou sgja, um suporte,

que deve ser complementado. Veamos o depoimento das professoras (sic):

[...] o livro, l6gico que tem que reunir vérios fatores para ser um livro
completinho, mas eu acho que o livro ndo é o principa nasalade aula, 0
livro vocé tem que ter para 0 auno e a professora ter um parametro, mas
guem faz aaula € o professor. N&o adianta vocé ter uma colecéo de livros
|& e vocé ndo dominar adisciplinal [...] O livro vocé tem que ter paradar
um direcionamento, mas ndo que vocé vai dar tua aula em cima do livro
[...] O livro esta ai em cima da mesa, pra vocés estudarem em casa. Até
pode quando vocés tiverem dlvidas, mas o professor ndo precisa ficar
lendo no livro. (P1)

[..] o livro didético, ele nunca... ele nunca € completo. Entdo... é sO
aquele....aquela veia, mas que vocé tem sempre que estar injetando
alguma coisa NOVA...Sempre tem que ter ago pardelo pra.. pra
complementar. Acho que... €importante. (P2)

Nota-se que P1 acredita que, se o professor dominar o contelido, ndo tera

grandes dificuldades para ensinar, mas, de acordo com diversos autores, como Almeida
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Filho (1998, 2005a), Abadia (2000, 2004) e nmuitos outros, esse é apenas um dentre os
elementos indispensaveis para que se atinja a competéncia linguistica.

Apesar de terem afirmado que o livro didético € apenas um instrumento, que
ele ndo € o elemento principal e que o professor deve complementa- o com outros recursos,
€ notavel a presenca marcante do livro na maioria das aulas, salvo raras excecoes.

O livro que P1 utilizou com a turma do quinto e sexto semestres € o “Espafiol

sin Fronteras®”

que, segundo suas palavras, € o livro mais completo que ela conhece e que
utilizou durante sei's anos consecutivos. Entretanto, com a turma do curso de Letras que se
iniciou em 2004 ela trocou de livro, mas ndo porque aquele estivesse defasado. De acordo
com sua fala, o livro € um material que serve para nortear as aulas. Contudo, Nossos
registros apontam que a atuacdo pedagdgica da professora é direcionada pelo livro
didético, visto que raramente utilizou outros recursos em suas aulas. A despeito disso,
percebemos que, apesar de seguir o livro, a professora busca superé lo em sua faa e em
algumas atividades que propde. Nas explicacles, ela sempre insere novos elementos por
intermédio dos contrastes, ou sgja, ela parte do que o livro traz e complementa sua
explicacdo com exemplos do cotidiano de seus alunos e, ao contrario do livro, ela propde
muitas atividades em duplas, leituras e correcdes compartilhadas, estabel ecendo a interacéo
entre os discentes.

Ja o livro adotado por P2 é 0 “Hacia el Espariol”*® e, assm como nas aulas de
P1, é o principal recurso utilizado. Entretanto, de acordo com seu depoimento ja

explicitado, €la afirma que o livro didatico ndo pode ser o principa e, muito menos, o

anico recurso utilizado em sala de aula, mas de acordo com nossos registros e entrevistas

' GARCIA, Maria De Los Angeles J.; HERNANDEZ, Josephine Sanchez. Espariol sin fronteras:
curso de lengua espanhola. 2.ed. Sao Paulo: Scipione, Volume 3, 2002.

'® BRUNO, Fétima Cabral; Mendoza, Maria Angélica. Hacia el espafiol: curso de lenguay cultura
hispanica - Nivel intermédio. 2.ed. Sdo Paulo: Saraiva, 1999.
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com os alunos, tal assertiva ndo condiz com sua prética em sala de aula. Vejamos o

comentario de um dos seus aluno(sic):

Olha sb, neste ano que vocé esta acompanhando, infelizmente eu ndo
posso te dizer que eu fiz uma atividade de que eu tenha gostado,
nenhuma. [...] Eu ndo gosto da monotonia na sala de aula e infelizmente,
€ isso que acontece na aula de espanhoal. [...] Porque se a gente ver, hoje,
as aulas de lingua espanhola e a gente, no futuro, espelhar as nossas aulas
nas aulas a que a gente assiste aqui vai ser complicado. Porgue ... agente
val ai para escola publica, pessoa adolescente com uma aula dessa, das
duas, uma ou os adunos dormem ou acabam com a sala Entdo, eu
acredito que as aulas precisam ser mais dindmicas, precisam ter
atividades que envolvam os alunos de maneira que eles falem mais, que
despertem o interesse, mas ai, 16gico com uma turma pequena como a
gente tem. E preciso ter a nogdo dos interesses de cada um, ou de grupos,
e trabalhar atividades diferentes, porque tentar levar a sala inteira com
uma Unica atividade, ainda mais quando essa atividade é de exercicio e
corregdo, ndo funciona. Eu acho muito mais interessante é... discussoes
sobre qualquer assunto em Lingua Espanhola, producédo ... pesquisa. A
gente esta dentro do curso de Letras, a gente pode faar muito de
Literatura, pode falar muito do estudo da lingua, da... histéria da lingua e
a gente ndo faz isso. Eu acho que isso € mais... muito mais importante,
principalmente porque a gente esta aprendendo pra ensinar pra alguém.
(A2).

O depoimento apresentado ilustra a preocupagdo dos alunos com a sua
formagdo, mas também denuncia a desmotivacdo ou o desinteresse e clama por uma
maneira mais agradavel de aprender. Conforme ja constatado ndo apenas nesse
depoimento, mas em outros ja citados, esta implicito o desgjo de aulas mais dinamicas,
pois dém de tornar a aprendizagem mais interessante, servira como um suporte para
assumirem a profissdo docente.

Dentre as trinta e oito aulas de P2 que observamos, dezoito aconteceram no
laboratério de linguas, ou sgja, quase a metade das aulas. Assim, podemos inferir que o
laboratério é bastante utilizado. Nessas aulas, eram trabalhadas atividades do livro
didatico, audicdo de contos, didlogos e misicas para desenvolver a audicéo e trabalhar o
vocabul&rio; uma outra pratica eraa audicéo de musicas enquanto os aunos faziam outras

atividades. Mas, conforme nossos registros de campo e relato dos alunos durante as
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entrevistas, nota-se que essa ndo era uma atividade de que os alunos gostavam muito,
embora muitos tenham afirmado que a musica pode auxiliar muito em sua aprendizagem.
De acordo com nossa observagédo e com falas ja explicitadas, a professora ndo
disponibilizava 0 acesso as letras das muUsicas que eram trabalhadas, como se pode
verificar no quadro sindptico 2 (anexo B) de nossos registros. Apenas em duas vezes 0s
alunos trabalharam com as letras. Esse € um dos fatores que faziam com que os alunos néo
Se interessassem muito por essas atividades. Outro fator também muito marcante € o estilo
das musicas que eram trabalhadas, ja que a maioria dos alunos erajovem e, como € comum
nessa faixa etéria, gostam de musicas alegres e dancantes. A fim de esclarecer nossa

afirmagdo, vejamos os depoimentos de alguns alunos durante a entrevista (sic):

[...] no meu caso, eu acho que algumas musicas sdo bem... assim, eu ndo
acho muito interessante ndo. Meio chata. Talvez, se ela trouxesse aqueles
musicas mais... mais atuais, porque geralmente ela traz aqueles classicos,
né? Assm do espanhol e a turma € jovem, entdo eu acho que talvez sga
por iss0. (A4)

Tavez as musicas que ela escolhe, sgjam assim... mlsicas que... N&o
fazem parte do gosto da maioria. MUsicameio antiga. (A5)

Como ja mencionamos, houve duas aulas em que 0s alunos tiveram acesso as
letras e uma dessas aulas foi muito marcante para nos, pois a professora trouxe letras de
musicas cujo tema eram as festas juninas, mas antes apresentou uma musica que ficou
muito conhecida no Brasil, denominada “Macarena’. Foi muito interessante, porque
embora os aunos ndo tivessem essa letra, eles cantaram e alguns até dancaram (mesmo
sentados) e depois participaram das outras atividades com mais empenho e aegria
Evidenciado dessa forma, o potencial dessa atividade poderia ser mais bem aproveitado
paraestimular e auxiliar o processo de aprerdizagem dos alunos.

Ao contrario de P2, ndo observamos nenhuma aula de P1 no laboratério, mas

segundo a professora nos explicou, esse fato se deve a reducdo da carga horéria de quatro
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bastante atentos a fala dos visitantes, mas poucos foram aqueles que se arriscaram a fazer
perguntas ou a dizer alguma coisa. Dessa forma, os visitantes ficaram falando de diferentes
assuntos e sem grande interacdo com a classe. A outra visita foi a de uma professora
concursada do Departamento de Letras - da mesma universdade publica avo desta
pesquisa - que esta terminando o seu Doutorado na Espanha e, novamente percebemos que
os alunos ndo tém coragem de comunicar-se, e apenas uma aluna e a propria P2 é que
fizeram perguntas a visitante. Como se nota, apesar de que esses alunos estejam no
penultimo ano de faculdade, ndo se sentem seguros para falar em espanhol e, muito menos,
para serem professores dessa lingua/idioma. Observemos a fala de alguns alunos e, em
seguida, a opinido das professoras a esse respeito (sic):

Eu acho que eu ndo vou conseguir dar aula de espanhol exatamente pelo
problema de eu ter muita dificuldade pra falar para as pessoas. Ai... eu
n&o quero nem me arriscar a dar aula de espanhol. (A1).

Boa pergunta. Ah... ndo sei, de espanhol, néo sei. Ndo sei rem de outras
matérias se eu vou estar muito preparada. (A3).

No meu caso eu... diria que ndo, porque.... desde o inicio eu pus as aulas
de Lingua Espanhola mais como uma maneira de aprender uma lingua,
né? (A6).

V glamos, agora, a opinido das professoras (sic):

Alguns sim, n&o sdo todos [...] aguns saem preparados, agora, pode ser
gue eles ndo saem preparados na gramétical Nao, ndo € na gramética, é
no.... no dominio da lingua e isso eles podem estudar se eles quiserem,
iSS0 se adquire, estuda e se adquire. Agora, eles vao sair preparados pra
saber 0 que eles vao encontrar 1a fora, eles vao saber como tratar esses
alunos, eles vao saber que |4 ndo vai ser 0 ensino que eles estdo tendo
aqui, porgue |4 eles véo encontrar com criangas doentes, defeituosas,
famintas. Isso eles estdo preparados; pra isso, sm. E eles estando
emocionamente preparados e tendo um pouco de caridade... eu acho
que... isso de adquirir alingua.... isso se estuda, ndo €? (P1).

Olhal Alguns... ndo, mas vamos dizer assim... que....talvez, do grupo que
se forma, uns 50% que podem assumir uma sala de aula a qualquer
momento e 0s outros se tiverem interesse e se esforcarem, também. (P2).
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Nota-se que as duas professoras tém consciéncia de que muitos alunos ndo
saem preparados para ensinar a lingua espanhola e, como ja se observou anteriormente,
estd subjacente as falas que, no momento em que precisar, basta 0 aluno estudar, se
esforcar, que ele aprende. Mas, entdo, por que ele ndo aprende nNos quatro anos que passa
na universidade? Por que os responsaveis pela formacdo inicial tém corsciéncia do
problema e ndo conseguem soluciona-10? Enfim, por que as universidades e os
profissionais responsaveis pela formagdo inicia do futuro professor estéo transferindo
grande parte de sua responsabilidade formativa para a sociedade e para o proprio aluno?
Esse € mais um ponto para ser pensado, por todos nds e, principalmente, por todos os
professores- formadores.

E interessante ressaltar que os alunos ndo tém o habito de consultar e nem de
levar o dicionério para as aulas e o que observamos € que, principalmente P2, sempre o
utiliza em sala de aula Mas os alunos quando tém duvidas, preferem perguntar.
Percebemos que P2 esta tentando, por intermédio dessa atitude, mostrar aos alunos que
essa pesguisa é necessaria e que ninguém sabe tudo.

O mesmo ocorre com os aunos de P1, mas, ao contrério de P2, ela dificilmente
utiliza o dicionario para sanar as dividas de seus alunos.

Outros recursos como retroprojetor, data-show, incentivo ao acervo da
biblioteca, ndo foram contemplados por nenhuma das professoras.

Em sua entrevista, P1 nos afirmou que a universidade oferece todos 0s recursos
necessarios. Em contrapartida, P2 disse que falta um laboratdrio de informética, uma
biblioteca mais ampla e ainda denunciou que existem muitos livros encaixotados e que a

biblioteca esta fechada desde junho deste ano (2005), pois os funcionérios estdo em greve.
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No que se refere as atividades e recursos que um professor seleciona para
trabalhar determinado contetdo, objetivando a aprendizagem de seus alunos, ressaltamos
as idéas de Sacristén (2000, p. 273-6) segundo o qual:

Cada tipo de tarefa reforca um processo de aprendizagem e da sentido aos
contelidos tratados, ponderando o que se considera relevante para a escola
e para o professor. Por tras das tarefas, existe um molde implicito do que
é essencial. [...] A gestéo e o controle da classe estdo muito relacionados
com as tarefas. O dominio de sua estrutura reduz a ansiedade porque
facilita o controle da prética. [..] A tarefa ou atividade, a0 ser um
elemento definidor de um contexto que controla a conduta, define de
forma particular o componente dos aunos envolvidos, as interagdes
sociais e a dos aunos com o proprio professor. A tarefa condiciona a
comunicagcdo na aula, diz se 0 auno trabaha s6 ou com outros

companheiros.
Podemos afirmar, com base na citacdo apresentada, que o professor é quem
escolhe as atividades e 0s recursos que utilizara em sua pratica pedagdgica, com a
finalidade de auxiliar a aprendizagem dos contetidos que constam no curriculo. Também,
que cada tipo de atividade favorece um determinado processo de aprendizagem, o que nos
permite inferir que, na escolha de tais atividades, € necessario considerar e contemplar 0s
diferentes processos que os alunos adotam para aprender. Além da importancia de se
sentirem solidérios entre si e com o professor, as tarefas e préticas favorecem as interactes
interpessoais do grupo ou da classe. Nesse sentido, Sacristan (op. cit) ainda sublinha que a
escolha de tais atividades evidencia o que € mais importante para o professor, para a escola
e também determina o tipo de interagdo que ocorrerd em sala de aula. Sendo assim, o
professor ndo pode escolher as atividades e recursos aleatoriamente ou, simplesmente,
seguir a seqiiéncia do livro didético. E preciso que €le tenha consciéncia de suas escolhas e

reflita no momento de escolher, as atividades que irdo subsidiar o processo de ensino-

aprendizagem.
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Categorias

Subcategorias

Relacdo
professor-auno

Demonstra preocupacdo e interesse pelos problemas
pessoais e académicos dos alunos

]I\

Preocupa se com o lado emocional dos alunos

Acessivel para discussdo de diferentes assuntos

Discute com os alunos a melhor data para as avaliagtes
e entrega de atividades

Relacionamento franco, democrético, igualitério

Incentiva e elogia os progressos dos alunos

Disponibiliza materiais pessoais para os alunos

Comunica e incentiva a participagdo em congressos,
palestras, outros

ZIZIE] £ LIl £IR

IS £ I

Exerce o papel de mediadora do conhecimento

Exerce o0 papel de detentoraltransmissora do
conhecimento

<Z|Uu

<|T

L egenda:

M —Muito R - Regular P - Pouco A- Ausente
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Espanhola que aconteceram em Campo Grande (MS) e em outras regides. Evidencia-se,
assim, a preocupagao com a continuidade na formacéo dos alunos e a conscientizacdo de
que a formac&o deve ser continuada e ndo encerrada com a graduagdo. Entretanto, apesar
de que as duas professoras sejam associadas a APEEMSY, ndo percebemos muita
divulgacdo da associacdo e o incentivo para que os alunos participassem. Podemos
constatar essa afirmagédo na fala dos alunos entrevistados (sic):

Olhal Eu comecei a conhecer agora, eu comecei a ter aula com a
professora [de Literatura Espanhola] ha trés meses, ih... assim ela falou
muito pouco. [...] Alias, ndo é divulgado dentro da universidade. (A2)

N&o... ndo que eu me lembre. (A3)

N&o. Nunca ouvi falar. APEMS eu conhego a Associagéo de Pais e
Mestres. (A4)

Ja Eu ndo sou associada. Eu jaouvi faar agora, através da professora [de
Literatura espanhola], que ela é... faz parte ai... e comentou algo na sala
deaula. (A5)

E uma associacio formada por professores, né? De vérias universidades...
Da Federal, da UCDB, professores de Lingua Espanhola, né? (A6)

A professora jafalou sobre isso. Ela deu pra gente uma inscricdo, pra nés
fazermos. Eu ndo tenho contato, nd conheco quem faz parte, ndo
conheco isso. Mas ela explicou pra gente como que funcionava, se a
gente quisesse ficar associado, tinha que pagar uma taxinha. Eu tenho
curiosidade em conhecer, eu tenho muita curiosidade justamente por iSso.
Porque eu acho que tem que existir uma associacdo, pra difundir, pra
expandir o negécio entendeu? Mas eu ndo conheco. Tenho vontade de
conhecer sm. (A7)

Néo sai.

Pesquisadora: Nunca ouviu falar?

N&o. Eu jaouvi fdar, s que assm... a gente tem o tempo t&o corrido que
néo da tempo de vocé procurar saber as coisas. (A8)

Entretanto, consideramos importante ressaltar que Pl € muito mais

comunicativa, portanto, o relacionamento para com seus aunos € notadamente mais

dialogico. Percebemos que a maioria dos alunos tem muita consideragéo e carinho ao se

' APEEMS: Associacdo de Professores de Espanhol de Mato Grosso do Sul, e que esta sediada na
Universidade Federd de Mato Grosso do Sul.
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referirem a ela e as sues aulas. Em contrapartida, P2 é mais auto-centrada e esta
caracteristica cria um certo distanciamento entre ela e alguns aunos, sem que iSso
comprometa seu bom relacionamento com os alunos. Contudo, como pudemos observar,
ambas ainda exercem com maior frequéncia o papel de transmissoras de conhecimento,

dificultando dessa forma a atuag&o do aluno no processo ensino-aprendizagem.

5.1 ALGUNS PONTOS A SEREM DISCUTIDOS: ANALISE DOS DADOS

APRESENTADOS

Na primeira parte deste capitulo, como se pode perceber, dedicamo-nos muito
mais a descricdo do que propriamente a analise dos dados; a partir de agora, discutiremos
alguns pontos centrais, isto €, alguns dados que se destacaram e suas implicagcbes na
formagéo dos futuros professores de espanhol.

Os dados coletados, e ja explicitados, revelam que os cursos de formacéo
inicial de professores de espanhol - tanto da instituicdo publica quanto da particular — no
geral estdo estruturados sob a concepcdo ou modelo de Racionalidade Técnica discutido
por Gomez (1995) e jareferido anteriormente neste estudo.

E preciso destacar que esse modelo, adotado pelos dois cursos, aém de
pretender separar a teoria da prética, também causa frustracdo e inseguranca nos alunos,
pois muitos dos conhecimentos adquiridos ndo tém relacdo com a prética docente, ou sgja,
ndo se aplicam ao contexto escolar. Corroborando nossa afirmagdo, Gémez (1995, p. 108)

declara:

[...] o conhecimento cientifico basico e aplicado s6 pode sugerir regras de
atuacdo para ambientes protdtipos e para aspectos comuns e convergentes
da vida escolar. Estas consideragfes sdo amplamente confirmadas pela
frustracdo e desconcerto dos professores principiantes que enfrentam os
problemas educativos com uma bagagem de conhecimentos, estratégias e
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técnicas que |hes parecem indteis nos primeiros dias de sua atividade
profissional.

Ainda quanto a estrutura dos cursos, € importante ressaltar a reduzida carga
hor&ria destinada a Lingua Espanhola nas duas universidades, mas, sobretudo na
instituicdo particular em que, conforme depoimento de P1, esta seré reduzida de 4 (quatro)
para 3 (trés) anos.

O tempo, ou melhor, afalta dele € um fator que delimita e dificulta a formacdo
docente — no caso, do futuro professor de espanhol — porque além de aprender a ser
professor, 0 aluno precisa aprender o idioma.

A fata de tempo também delimita a atuac@o das professoras, pois conforme
verificamos, P1 teve de abandonar as aulas no laboratorio de linguas por esta razéo, ja que
no periodo em que realizamos esta pesquisa 0 nimero de aulas ja tinha sido reduzido de 4
h/a para 2h/a por semana.

Outro aspecto que ficou muito evidente: as professoras ensinam da forma como
foram ensinadas e aprenderam e, apesar de sempre participarem de diferentes cursos de
formagdo continuada, valorizam mais os conhecimentos didaticos adquiridos em sua
prética docente. A esse respeito, Abrahdo (2004, p. 131) observa que:

E consenso entre tedricos e formadores que professores trazem para seus
cursos de formagdo e para suas sdlas de aula crengas, pressupostos,
valores, conhecimentos e experiéncias, adquiridos ao longo de suas vidas,
e que estes funcionam como filtros de insumaos recebidos por meio da
eXposicao as teorias e préticas. Isto quer dizer que, ao entrarem em
contato com o conhecimento tedrico-prético nos cursos de formagao,
cada professor ou aluno-professor faz uma leitura particular, o que traz
reflexos para a construcéo de sua prética pedagogica.

Podemos inferir que as crencgas influenciam, e muitas vezes, até determinam a
prética de um professor. Sendo assim, € de extrema importancia buscar estratégias para

trabalhar com este assunto, ou sgja, discutir e refletir com os futuros professores esse tema.
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A atuacdo dos professores é muitas vezes imitada e, portanto, deve ser um bom exemplo a
ser seguido, o que ndo deve significar a obediéncia cega ao “modelo” do professor.

Ainda a respeito desse assunto, concordamos com Paulo Freire (1996, p. 39)
guando afirma que “guanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, meis me torno capaz de mudar, de promover-me'.

Acreditamos que os professores-formadores tém que dar o exemplo e ndo
ministrar aulas tradicionais e esperar que seus alunos sejam professores criativos, que iréo
trabalhar em sintonia com a concepgdo socio-construtivista, vaorizar o aduno enquanto
sujeito de sua aprendizagem, pois dizer faca o que eu falo, mas ndo faca o que eu fago, é
ilusdo, porque no primeiro momento em que estes alunos professores se depararem com
uma situacdo-problema, irdo buscar em suas memarias, em suas experiéncias quando
alunos uma atitude de algum professor. A respeito disso Tardif (2005, p.41) afirma que,
“0s saberes de um professor € um saber plural, formado pelo amagama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (grifo nosso).

Dai a importancia de que o futuro professor tenha bons exemplos, advindos de
uma vivéncia que articule multiplas variaveis e, como tal, proxima a realidade da sala de
aula, de tal forma que a formacdo inicial propicie a construgdo de esgquemas menos rigidos
e, portanto, geradores de um novo “habitus’ ou de praticas mais adaptadas a realidade.
Complementando, Perrenoud (2001b, p.162) declara que, “nosso habitus é constituido pelo
conjunto de nossos esquemas de percepcado, de avaliacéo, de pensamentos e de agdo,” ou
Sgja, esses esquemas sao constituidos a partir de nossas vivéncias/experiéncias.

Devido a0 modelo de Racionalidade Técnica, percebemos a desarticulagdo

entre ateoria e a pratica tanto na grade curricular como na disciplina Lingua Espanhola lll,
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sendo que a prética das professoras esta mais voltada para o ensino-aprendizagem da
estrutura da Lingua Espanhola (gramatica), secundarizando, desta forma, a aquisicdo da
competéncia linguistica.

De acordo com nossos registros e os depoimentos de alunos, estes ndo se
sentem seguros para conversar entre si, ou com a professora, em espanhol, € muito menos
em dar aulas falando nesse idioma de modo a poder ensina-1o de modo €eficaz para outras
pessoas.

Isso ndo significa que aprender a estrutura de uma lingua (conceitos
gramaticais) ndo sga importante, mas é sempre importante salientar que um dos objetivos,
sendo o principal objetivo do curso, € formar professores de espanhol; desse modo,
conhecer a estrutura da lingua é to importante quanto comunicar-se na lingua-alvo, afinal
serdo futuros professores deste idioma e ndo apenas de sua gramatica.

E importante esclarecer que apenas uma aluna da universidade publica e outra
da particular ndo tinham recelo em se comunicar - mesmo cometendo algumas
incoeréncias linglisticas. Isso porque uma delas é descendente de bolivianos, convivendo
em um meio familiar cujos membros ainda preservam a lingua materna, e a outra nasceu e
viveu durante um bom tempo em um pais de fala hispanica, vindo posteriormente para o
Brasil.

A respeito disso, a pesguisa aponta para a necessidade de se buscar alternativas
para sanar a dificuldade de se ter de ensinar a Lingua Espanhola para os alunos e ainda
ensindlos a ser professor desse idioma, uma vez que este ndo € um requisito para o

INQresso No Curso.
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Outro aspecto importante a se ressaltar € que, apesar de as aulas serem mais
voltadas para a aprendizagem de contetidos gramaticais, constatamos a partir de nossos
registros e entrevistas que mesmo assim, a maioria dos aunos ndo domina estes conteddos.

Em sintese, as professoras acreditam gque saber uma lingua € saber, antes de
tudo, a sua gramatica— ainda que ndo exclusivamente — mas, a luz das teorias ja cotejadas,
a0 usar uma lingua, o falante ndo fica pensando em seus aspectos normativos, pois, para
serem falantes, efetivamente, de uma lingua estrangeira— e de modo mais eficaz - € preciso
antepor o0 uso (as interagBes socio-comunicativas, ou a “fald no sentido saussuriano) a
“norma’, ou gramética. Corroborando nossa afirmacéo, Bakhtin (1988, p. 96) observa que:
“[...] a lingua, para a consciéncia linguistica dos individuos que a falam, de maneira
alguma se apresenta como um sistema de formas normativas’.

As formedoras ainda ndo se deram conta de que o ensino da Lingua Espanhola,
com base nas suas concepgoes e por meio de suas metodologias, tem possibilidades muito
restritas de formar falantes. Se considerarmos que 0s objetivos do curso, além disso, tém
como meta prioritéria a formacdo de professores de espanhol, o problema avulta em
gravidade; afinal, ndo se pode inserir um profissional do ensino de idiomas no mercado de
trabalho que néo tenha competéncia linguistica.

A propdsito, se considerarmos o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso de
Letras da ingtituicdo publica, ora investigada, consta deste documento que os alunos-

professores devem desenvolver as seguintes habilidades e competéncias:

[...] @) demonstrar conhecimento e dominio do padr&o culto da lingua
portuguesa e das demais linguas estrangeiras, bem como operar sem
preconceitos com a pluralidade das formas de expressdo e dos valores
lingliisticos e literérios; b) fazer leitura critica, andlise e producéo de
textos de diferentes géneros, c) articular conhecimento cientifico e
metodolégico a pratica da profissdo. Neste ponto, vae ressdtar que
aquilo que o professor precisa saber ndo é equivalente ao que va ensinar
0 seu auno; d) utilizar as metodologias de investigacdo cientifica e os
recursos de informatica necess&rios para o exercicio da profissdo; €)
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articular o ensino de linguas e literatura aos conhecimentos de
escolaridade basica, conforme a LDBEN e as diretrizes/par ametrog/
referenciais nacionais da educacao béasica; f) ligar a prética de ensino
a0 conhecimento sobre adolescentes, jovens e adultos, incluindo os
alunos especiais, g) atualizar-se sempre, conforme as tendéncias da
educacdo; h) utilizar os recursos das tecnologias de informacéo e
comunicacdo para 0 exercicio da profissdo (grifo nosso).

Em contrapartida, o PPP da instituicio particular nd menciona
especificamente quais as habilidades e competéncias quanto a formagdo do professor de

espanhol, e sim do professor de Letras, como mostra o perfil do profissional a ser formado:

O profissional de Letras € uma pessoa amante e conhecedora da lingua
portuguesa e da literatura brasileira e que vé na sua profissio a
responsabilidade de levar para a sala de aula, e para todos os ambientes
gue freqlenta, os valores positivos que formam, na sua coletividade, a
sua identidade naciona. Essa conscientizacdo vem de estudos profundos
da lingua materna, fazendo do profissiona de Letras uma pessoa capaz
de orientar quanto ao uso correto da lingua, sobre a ortografia, o
registro linguistico, a gramética, etc nas situagcdes mais variadas. Por
ter essa responsabilidade, o profissional de L etras estd sempre procurando
uma educacdo continuada para se atudlizar e estar consciente de
pesquisas que possam aimentar a sua prética. Na sda de aula, o
profissonal de Letras, com embasamento tedricos de renome, sabe
desenvolver os seus planos de ensino de forma dindmica e €ficiente,

proporcionando aulas com contetidos substanciais e aplicando avaliagbes
sabias, conseguindo averiguar o conhecimento dos seus aunos de forma
justa e variada (grifo nosso).

Como j& haviamos mencionado, o modelo de curso adotado determina os
contelidos, as metodologias e o profissional que se quer formar. Portanto, a partir das
habilidades, competéncias e perfil do profissiona explicitadas no Projeto Politico
Pedagdgico do curso de Letras de ambas as universidades em foco, P1 e P2 estéo
trabalhando em sintonia com os modelos que as ingtituicBes adotaram e que, inclusive,
seguem as orientactes dos PCNs, como se pode depreender da leitura da quinta habilidade

(letra“€”) a ser dominada por seus alunos.



162

Os PCNs - LE sd0 bem claros a0 defenderem a necessidade e a relevancia de
centrar-se 0 ensino na leitura, interpretacéo e producdo escrita, como podemos perceber no
excerto a seguir:

[...] destaca-se o trabalho com aleitura e interpretacdo de textos, uma vez
gue, sendo a escrita um conhecimento ja adquirido em lingua materna,
representa um apoio importante para a compreensdo dos significados,
funcionamento e uso da lingua estrangeira. (BRASIL, 1998, p. 55)

Nesse contexto, o professor ndo precisa efetivamente saber falar o idioma para
cujo ensino esta habilitado. Porém, reiteramos a necessidade, para nés inquestionavel, de
que o professor de Lingua Espanhola saiba comunicar-se na lingua que ira ensinar. Seria
inadmissivel pensar num curso de formacéo desse profissional que ndo tenha como uma de
suas preocupagdes centrais a competéncia linguistica

Salvo raras excegles, as professoras ministravam suas aulas falando
praticamente s6 em espanhol, possibilitando que os alunos tivessem contato direto com a
lingua-alvo. Todavia, precisamos chamar a atencdo para o fato de que, neste caso, ndo
basta 0 aluno estar em contato direto com um falante da lingua-alvo, porque o tempo de
imersdo ou contato com a lingua é muito pequeno e ndo possibilita a sua aquisicdo apenas
pelo contato.

Tanto P1 quanto P2 formaram-se em cursos que também seguiam 0 mesmo
model o de formagdo docente no qual estéo trabalhando. Entretanto, apos as entrevistas, foi
possivel constatar que, aém da dedicacéo pessoal, ambas tiveram outras oportunidades
para adquirir tanta intimidade e fluéncia na lingua que ministram. Na verdade, as
professoras puderam estudar em paises de fala hispanica e P1, inclusive, chegou a morar e,
sempre que pode, passa suas férias em um desses paises. Além disso, uma das professoras

fez especializacéo e a outra, 0 mestrado na Espanha
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Em relacdo a opcdo metodoldgica, as professoras, como pudemos constatar,
ndo seguem um unico método, apesar de que Pl tenha afirmado que segue o método
comunicativo. Elas, na verdade, mesclam diferentes métodos e abordagens, quer dizer,
utilizam os aspectos que acreditam que sgiam mais condizentes para 0 ensino-
aprendizagem da Lingua Espanhola. Tal fato foi possivel verificar em suas préticas, em
que ficam manifestas algumas caracteristicas do método tradicional, audio-lingua e
comunicativo, com uma énfase maior no método de Gramética e Traducao.

A esse respeito, P2 ainda observou que ndo acredita em um Unico método e que
€ preciso plangjar as aulas de acordo com a clientela que se tem. Porém, conforme nossos
registros e entrevistas, tal credo ndo condiz com a maioria de suas praticas em sala de aula.
Se considerarmos a concepcao bakhtiniana, seria importante reiterar que “[...] um método
eficaz e correto de ensino exige que a forma sga assimilada, ndo no sistema abstrato da
lingua, isto €, como uma forma sempre idéntica a S mesma, mas na estrutura concreta da
enunciacdo, como um signo flexivel e varidvel”. Quanto as estratégias de aprendizagem,
Lopez (2004, p. 412-3) declara que:

[...] por mais que um professor se empenhe, ndo pode aprender por seus
alunos, seu papel é o de facilitador desse caminho [..] e para isso, €
necessario que conhega as estratégias que seus alunos utilizam para
aprender, ou sgja, como cada auno faz para aprender, para que dessa
forma o professor consiga tomar as decisdes mais adequadas em relagdo a
selecdo de atividades ou tarefas a serem trabal hadas tanto em sala de aula
COMO em casa.

Como se observa, 0 professor contemporaneo ndo pode mais ser meramente
detentor de um cor pus tedrico inerente a disciplina gue ministra; outros conhecimentos séo
indispensaveis, como por exemplo, a necessidade de se conhecer as diferentes estratégias
utilizadas pelos alunos e consideré las relevantes, e, mais que isso, plangiar as aulas, ou

melhor, escolher as atividades e os recursos a partir de tais estratégias.
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A critica, ora apresentada, dirige-se, portanto, a ado¢do de metodologias que
privilegiem o ensino do sistema normativo de uma lingua em detrimento de um ensino
centrado nas interagBes sOcio-comunicativas, por meio das quais professor e aunos possam
reelaborar incessantemente suas pautas lingisticas e suas fronteiras culturais. Ao tomar tal
premissa tedrico-metodol 6gica mmo pardmetro, parece-nos perfeitamente aceitavel que o
professor de LE adote, se assim o preferir, um ou vérios métodos de ensino, desde que,
conviria reiterar, parta de uma concepgdo socio-interacionista e, sempre em sintonia com
tal metodologia, adote aientagbes de acordo com o contexto escolar e a necessidade e
interesses de seus alunos.

Quanto aos recursos existentes, verificamos que, na universidade publica, a
situacdo é mais complicada, visto que constatamos a falta de investimento financeiro na
manutencdo e obtencdo de recursos. A biblioteca, por exemplo, ndo possui espaco fisico
para todos os livros e esta freqlientemente fechada por motivo de greve; também ndo ha
um laboratorio de informética para que os aunos possam aprender a trabahar
didaticamente com esse recurso, além da caréncia de mais professores- formadores na area
de Lingua Espanhola. Entretanto, ha um laboratério de linguas equipado com fones de
ouvido e microfones, aparelho de som, televisdo, retroprojetor e projetor de dides.
Conforme j& explicitado nos dados apresentados na se¢do anterior, esses recursos, apesar
de sua disponibilidade, ndo tém sido bem explorados.

Ja aredlidade da universidade particular é bem diferente: possui uma biblioteca
ampla com um consideravel acervo refererte a Lingua Espanhola; ha um laboratério de
informatica equipado com fones de ouvido, microfones, acesso a Internet, inclusive com
programas que foram trazidos da Espanha por P1; também h& aparelhos como televisdo,

videocassete, som, retroprojetor e data-show.
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Com relacdo ainda aos recursos, constatamos também que o livro didético € o
principal e quase exclusivo materia utilizado na maioria das aulas acompanhadas e, apesar
de P2 utilizar com grande freqiiéncia o laboratorio de linguas, muitas atividades também
eram direcionadas pelo livro didatico. Entretanto, convém chamar a atencéo para o fato de
que as professoras possuem uma jornada semana de trabalho muito extensa: P1, por
exemplo, além do consideravel nimero de turmas e aunos, ainda trabalha em vérios
lugares.

Apesar de que as professoras apresentem praticas muito semelhantes, néo
podemos deixar de mencionar certas peculiaridades marcantes. P1, por exemplo, possui
um diferencia em relacdo a sua atuacdo em sala de aula que diz respeito a0 seu
relacionamento com os alunos. Foi possivel notar 0 quanto as suas relagdes em sala de aula
eram marcadas pela afetividade, motivando de forma muito pessoal os seus alunos. Nesse
sentido, Sdnchez Pérez (1997, p. 205) comenta que: “A motivagdo do discente constitui 0
elemento central e chave: somente assim se propiciara a aprendizagem individual, que é a
Unica aprendizagem verdadeira’.

Concordamos com Pl quando afirma que o professor precisa conhecer a
realidade de seus alunos, dar abertura para que estes se aproximem, ser amigo, mas isso
ndo significa “passar a méao na cabeca’.

Com relagdo a P2, a “motivacdo do discente”, referida por Sanchez Pérez,
também era permanentemente buscada, s6 que em um outro estilo de relacionamento: se
ndo eram de todo afetuosas, ndo deixavam de ser cordiais. Como haviamos dito, a
professora é mais auto-centrada.

Os cursos em s ndo articulam teoria e prética. Na verdade, privilegiam ateoria,

deixando a prética para o Ultimo periodo (estagio supervisionado), o que ainda é
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compartilhado com outras disciplinas tedricas, como podemos verificar nas grades
curriculares dos dois cursos, em anexo.

Durante as entrevistas, verificamos que tanto P1 quanto P2 tém diversas idéias
para a formacdo dos futuros professores de espanhol, como por exemplo, a organizacdo de
excursdes para paises de fala hispanica, de modo gque os alunos possam ter contato com o
contexto real de comunicagdo, com 0S hativos;, ou a organizacdo de uma disciplina
(optativa) para que os alunos aprendam a plangjar aulas dindmicas, @nstruir jogos, com
recursos de facil acesso e custo. Mas, aé o término de nossa investigacdo, ndo vimos
nenhuma iniciativa para concretiza-las.

Em suma, essa pesquisa revelou que a priorizacdo do ensino de gramética nos dois
CUrsos, isto é, a concepcdo e que para aprender uma lingua é essencial primeiramente
dominar a sua estrutura (gramatica), somada a falta de dominio da Lingua Espanhola pelos
alunos ao ingressarem no curso e ao modelo de formagdo adotado, sdo os principais fatores

que interferem na formaca&o dos futuros professores de espanhol.



CONSIDERACOESFINAIS

Chegando-se aos resultados, € preciso caminhar para as
conclusdes, tendo em vista 0s objetivos que se pretendiam
atingir. (MOROZ; GIANFALDONI, 2002, p. 89).
Depreende-se da epigrafe acima, que 0 momento a que comumente se
denomina conclusdes ou consideragdes finais deve apresentar os resultados da pesquisa,
assm como as suas contribuicdes para a comunidade cientifica. Desse modo, apos a longa
“travessia’ aqui relatada, conviria fazer algumas considerages que ora séo denominadas
finais por estarem situadas nestas Ultimas paginas, mas estdo muito longe de finalizar o
estudo sobre a formagao de professores de espanhol.
Dessa forma, ndo acreditamos que haja uma receita, isto €, uma metodologia
perfeita ou um modelo de formacdo ideal capaz de abranger todos os problemas e
dificuldades da docéncia e do processo ensino-aprendizagem nos distintos contextos em
gue se redliza. Ou sgja, ndo existe uma férmula segura para o enfrentamento eficaz desse
desafio, mas 0 que existe e deve ser cultivado é a vontade forte, é querer obstinadamente
que dé certo, pois acreditamos que “[...] € cuidando da formac&o de nossos professores e
fazendo disso uma prioridade que estaremos contribuindo para a melhoria da educacéo”
(BARCELOS; BATISTA, 2004, p. 12).
Tendo em vista os objetivos tragados, esta pesquisa revelou que o modelo de
formacdo inicial de professores de Lingua Espanhola, sob o qual esta estruturado tanto o

curso da universidade publica quanto o da universidade particular — alvos desta pesquisa -,
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€ 0 modelo de Racionalidade Técnica apresentado por Gomez (1995), Abrahdo (2002) e
outros, jacitados.

Esse modelo, como jé se observou, concebe o0 ensino e a formagdo docente
como a aprendizagem e aplicagdo de conhecimento cientifico ingquestionavel,
determinando como se deve ensinar e se deve aprender. De acordo com esse modelo ou
concepcao do dever ser, o professor € um aplicador de regras e técnicas aprendidas durante
0 curso de licenciatura.

Esse € 0 mesmo modelo utilizado nos cursos de licenciatura desde 1930 no
Brasil e, apesar de ter sido praticamente o Unico modelo durante o século XX,
pesquisadores como Zeichner (1993), Gomez (1995), Gimenez (2002), Almeida Filho
(2005b) e outros defendem que esse modelo € inadequado, ultrapassado e deve ser
abandonado por sua concepcdo “simplista e linear” da profissdo docente. Segundo
Zeichner (1993, p. 108):

[...] o fracasso mais significativo e generalizado destes programas reside
no abismo que separa ateoriae a prética|...] Seguindo a seqiiéncialégica
da racionalidade técnica, a pratica deve situar-se no fina do curriculo de
formacdo, quando os aunos-mestres ja dispdem do conhecimento
cientifico e das suas derivagbes normativas. Na medida em que se
concebe 0 conhecimento profissona como um conjunto de fatos,
principios, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a
problemas instrumentais, € 16gico que a prética sgja considerada como
um processo de separacdo técnica que permita compreender o
funcionamento das regras e das técnicas no mundo real da sda de aula e
desenvolver as competéncias profissionais exigidas pela sua aplicacéo
eficaz.

Esse modelo privilegia as disciplinas tedricas, deixando a pratica sob a forma
de estagio supervisionado, no qua os aunos-professores se deparam com a realidade

docente, os seus dilemas e dificuldades. Contudo, essa disciplina é simplesmente destinada

a observacdo de algumas aulas e ao preenchimento de uma série de papéis e relatérios que
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servem exclusivamente para avaliar e emitir uma nota para o aluno-professor sem que haja
nenhuma discusséo ou reflexéo acerca de tudo o que € vivenciado pelo estagiario.

Mas, de acordo com Gomez (1995), muitos cursos de formagdo inicial - quicda
maioria— ainda se baseiam no modelo de Racionalidade Técnica ou Instrumental.

Realmente, como pudemos constatar, esse ainda é o modelo vigente em muitos
cursos de licenciatura, inclusive nos dois que pesquisamos.

Conforme Zeichner (1993), Abrahdo (2002), o modelo sob o qual um curso é
organizado influencia e até determina a estrutura curricular, os conteidos a serem
privilegiados, o0 método de ensino e, principalmente, o tipo de profissona que se ird
formar.

Quanto as professoras que participaram dessa pesquisa, procuramos sempre
ressaltar, @ longo deste estudo, que sdo duas profissionais com grande experiéncia no
ensino da Lingua Espanhola e que, inclusive, possuem pos-graduacdo e mestrado nessa
area.

Todavia, conforme foi constatado, ambas também foram formadas no mesmo
modelo de Racionalidade Técnica, pois, apesar de participarem de congressos, palestras,

ou sgja, de investirem
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existéncia de um conflito entre o que elas estudam, |éem e ouvem nos congressos e
palestras e em que elas realmente acreditam. Como observou Paulo Freire, havia ai um
desgjuste entre o propugnado e o realizado. Como exemplo, temos as convicgoes de P1,
gue segue o método comunicativo, e de P2, para quem ndo ha um método ideal, de que é
preciso ensinar a partir da clientela, isto €, das estratégias de aprendizagem dos alunos.
Entretanto, na prética, P1 ndo utiliza apenas 0 método Comunicativo e no ecletismo
metodol 6gico adotado, muitas vezes, constataram-se condutas conflitantes. Ja a préatica de
P2 revela que nem sempre atua de acordo com as estratégias de seus alunos e em suas
aulas também é possivel perceber caracteristicas do método Comunicativo, Direto, Audio-
lingual, com uma certa énfase no método Tradicional de Gramética e Tradugdo. E certo
gue a experiéncia e habilidade profissional dessas professoras acabam evitando que os
resultados dessas contradicdes didatico-pedagdgicas sejam desastrosos para a formacéo de
seus aunos. Todavia, este estudo procurou apontar 0S riscos a que esta exposta a grande
maioria dos professores de Lingua Espanhola e que, raramente, possuem as virtudes
profissionais das duas professoras cujas praticas foram aqui investigadas.

Um outro aspecto de extrema relevancia apontado por esta investigacéo refere-
se a reduzida carga horéria destinada a Lingua Espanhola nos dois cursos, mas, sobretudo
no curso de Letras da instituicdo particular, pois conforme depoimento de P1, ainda ser&
reduzido de 8 para 6 semestres, isto €, de 4 para 3 anos. 1sso demonstra que o tempo, ou
melhor, a falta dele, delimita a atuagéo das professoras e, consequentemente, interfere ou
influencia a formagéo docente. Para exemplificar, podemos mencionar dentre outros, o fato
de P1 ter abdicado ou abandonado as aulas no laboratorio de linguas, pois no periodo em
que acompanhamos suas aulas a carga horaria ja tinha passado por uma reducéo de 4h/a

para 2h/a por semana.
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Ainda devido a formacdo inicial e as suas crencas, reforcadas pelo Plano
Pedagogico das duas instituicdes e, por que ndo dizé-lo, pelas sugestdes dos PCNs, as aulas
de P1 e P2 estéo voltadas para o ensino-aprendizagem da gramética, ou sgja, da estrutura
da Lingua Espanhola. Todavia, aluz das teorias ja cotgjadas, vimos que o falante néo ficaa
todo momento pensando na estrutura da lingua ao se comunicar, o que demonstra a perda
de tempo com tanto exercicio gramatical na aprendizagem de LE.

De acordo com nossos registros e os depoimentos de alunos, estes ndo se
sentem seguros para conversar entre s, ou com a professora, em espanhol e muito menos
em dar aulas falando nesse idioma, de modo a poder ensina- 1o para outras pessoas.

Queremos esclarecer que ndo estamos criticando ou renegando o0 ensino da
“gramatica’ e sim, estamos aertando para o fato de que esta supervalorizacdo somada a
falta de tempo ou a carga horaria estd causando uma secundarizacdo da aquisicdo da
habilidade linglistica em cursos que objetivam formar professores de Lingua Espanhola e
ndo apenas de gramaética.

Quanto a0 materia utilizado, verificamos que o livro didético € o principal e
guase exclusivo materia utilizado na maioria das aulas acompanhadas e, apesar de P2
utilizar com grande fregiiéncia o laboratorio de linguas, muitas atividades também eram
direcionadas pelo livro didético.

Entretanto, precisamos chamar a atencdo para o fato de que as professoras,
principalmente P1, possuem uma rotina semanal de trabalho ndo sb extensa como intensa;
afinal, além do nimero de turmas e alunos, P1 trabalha em varios lugares.

Quanto aos demais recursos existentes, pudemos constatar que na instituicéo
particular ha uma ampla biblioteca com um acervo consideravel referente a Lingua

Espanhola e, conforme depoimento de P1, ela é sempre atendida quando faz indicactes
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para novas aquisicbes para a biblioteca. Ha também um laboratério de informética
equipado com 40 computadores, todos com fones de ouvido, microfones, acesso a Internet
e, inclusive, ha aguns programas que a propria professora trouxe da Espanha; ha também
outros recursos como retroprojetor, data-show, projetor de dlides, televisdo, videocassete,
aém de quadro e giz.

Em contrapartida, a realidade da universidade publica é praticamente o oposto:
a biblioteca existente ndo possui espaco suficiente, havendo muitos livros encaixotados por
falta de espaco, sendo muito comum que ela estgja fechada por motivo de greve. Existe
uma sala de informatica, mas os computadores sdo antigos (ultrapassados) e também é
dificil encontra-la aberta, dificultando o acesso dos alunos. Ja o laboratério de linguas ndo
tem computadores e sim, cabines com fones de ouvido e microfones para os alunos se
comunicarem entre S e com a professora, aparelho de som, videocassete; mas, como
mencionado na descri¢éo dos dados, esses recursos poderiam ser mais bem aproveitados.

Além dos dados ja discutidos, é de suma importancia dizermos que ao
entrarmos em contato com o Projeto Politico Pedagdgico do curso das duas instituicoes
pudemos entender ainda que o modelo de professor pretendido pelos dois cursos vai ao
encontro das orientacdes dos PCNS de LE. Afinal, para ensinar a ler, interpretar textos e
escrever ndo é indispensdvel que o professor se comunique na lingua que ira ensinar.
Todavia, ndo podemos esquecer que, ao final do curso de licenciatura, os alunos iréo
receber um certificado e uma licenca para serem professores de Lingua Espanhola e,
portanto, subentende-se que deveriam estar preparados para atuar tanto em uma escola
publica quanto particular e, inclusive, em um curso de linguas.

Enfim, como vimos, os aunos-professores irdo sair de seus cursos de

licenciatura mais ou menos preparados para dar aulas de gramatica (e, provavelmente, no
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inicio irdo repetir os modelos de aula a que foram expostos) e ndo para ensinar seus futuros
alunos a se comunicarem efetivamente no idioma. Devido ao modelo de curso bem como a
qualidade de sua formagdo, esses futuros professores precisardo realmente recorrer a um
curso de linguas para aprenderem o gque deveriam ter aprendido nos quatro anos do curso
de licenciatura.

Reiteramos que ndo acreditamos em receitas prontas e sim, em caminhos
alternativos. Entretanto, compartilhamos a concepcdo de que os cursos de formagao inicial
precisam mudar, adequarem-se as exigéncias contemporareas e formarem um professor
capaz de atuar de acordo com a realidade de cada ingtituicdo escolar e com 0s interesses e
necessidades de seus alunos.

Desse modo, os cursos de formacdo inicia deveriam no minimo: articular
teoria e prética e ndo privilegiar a pratica em detrimento dateoria e vice-versa, propiciando

0 contato do aluno-professor com o contexto escolar desde o in 2.5716r3Rlterimeodoter forase aule
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dizer, a ser professor. A respeito disso, concordamos com Marques (2001, p. 166) quando

sugere que:
[...] O ideal seria que os cursos de Letras tivessem uma estrutura que
possibilitasse a0 aluno a opgéo de escolha de apenas uma licenciatura,
pois assm, o0 auno-professor teria & disposicdo uma carga horéria mais
ampla que Ihe propiciaria ndo sO o desenvolvimento de uma desgjavel
competéncia linglistico-comunicativa na L-alvo, mas também mais
espaco para discussdes e programas, visando a seu aperfeicoamento
profissiond.

Como relatamos neste trabalho, ha uma caréncia muito grande no que se refere
a investigacdo cientifica do processo ensino-aprendizagem da Lingua Espanhola, assim
como da formacao inicial e continuada dos professores que ensinam este idioma; portanto,
€ preciso chamar a atencdo das politicas publicas e demais 6rgéos responsaveis para esta
necessidade.

Assim, acreditamos ser relevante explicitar que, a0 longo de nossas
observagdes e andlise, fomos constatando a necessidade de outras investigagdes, como por
exemplo:

a) Realizar uma investigacdo cujo objetivo sgja verificar a atuagcdo em sala de

aula dos alunos - participantes de nossa pesquisa - e que, dentro de um ano,
serdo professores. Além disso, é primordial que se torne mais comum a
investigagéo referente a formag&o inicial de professores - principalmente de
L.E, ainda muito escassas.

b) Trabalhar a pesquisa-acdo com os professores-formadores - de lingua

estrangeira - para que estes reflitam de forma sistemética sobre a sua prética,

as suas concepcOes tedricas e metodoldgicas, para que possam se

conscientizar de sua atuacéo e dos resultados que tém atingido, quer dizer,
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da qualidade dos profissionais que tém sido inseridos no mercado de
trabalho.

c) Investigar a disciplina Prética de Ensino de Lingua Espanhola e as
orientagdes direcionadas aos futuros professores e a concretizacdo dessas
orientacfes no Estégio Supervisionado.

d) Ou ainda, realizar uma pesguisa em um curso de linguas para entender
porque la os alunos aprendem a falar e nos cursos de licenciatura ha tanta
dificuldade.

Devido a crescente importancia do espanhol no Brasil, apos a implementacéo
do Mercosul e da aprovacdo da Lel n° 11.161, que estabelece a obrigatoriedade da Lingua
Espanhola nos curriculos das escolas publicas e privadas do ensino médio no