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RESUMO

Uma das principais caracteristicas do ensino de linguas estrangeiras atualmente € a
variedade de abordagens e métodos que tém como objetivo colaborar e criar
possibilidades, cada vez mais adequadas e eficazes, para ensinar o estudante. Ainda
assim, provavelmente devido a baixa carga horaria designada aos cursos de idiomas
nas escolas, as lacunas presentes na formagéo do professor de linguas no Brasil ou
a auséncia de uma avaliacdo ou certificacdo de conhecimentos que unifique a
formacédo e estabeleca um nivel de proficiéncia minimo para esses profissionais
exercerem a profissdo, muitos professores seguem reproduzindo experiéncias
vivenciadas enquanto estudantes, geralmente apoiadas em metodologias tradicionais.
Esta investigacao, de abordagem qualitativa e carater exploratério, traz como principal
objetivo analisar as sequéncias didaticas desenvolvidas para o ensino e
aprendizagem de espanhol como idioma estrangeiro no 2° ano do Ensino Médio, em
contexto remoto, e observar quais sdo as metodologias mais presentes, bem como de
que maneira os erros dos estudantes sido compreendidos e abordados pelas
professoras. Para isso, utilizou-se analise de material didatico e de dados de
entrevistas semiestruturadas realizadas com professoras de espanhol lingua
estrangeira da Rede Municipal de Ensino de Sdo Caetano do Sul, no Grande ABC
Paulista, que trabalharam com Sequéncias Didaticas, de forma remota, durante o ano
letivo de 2020, mais especificamente durante a quarentena gerada pela pandemia de
covid-19 (Corona Virus Disease). A pesquisa parte do levantamento e observacgao da
evolugdo e transformagdo dos meétodos e abordagens vigentes em cada época,
profundamente vinculadas ao tipo de competéncia linguistica que se pretende
desenvolver na aprendizagem do estudante, para analisar as metodologias e a pratica
docente dessas professoras nas 13 Sequéncias Didaticas desenvolvidas para o
ensino de espanhol lingua estrangeira a estudantes do 2°ano do Ensino Médio, além
de verificar o tipo de correcdo, mais especificamente o tratamento dado aos erros e
as marcas de interlingua dos estudantes, empregado por essas profissionais. A partir
dos resultados daanadlise do conjunto de dados, apoiados majoritariamente nas
metodologias de cunho tradicional, mais especificamente nas abordagens
Gramatica-Traducaoe Direta, apesar das tentativas de modernizacdo demonstradas
pelasprofessoras durante o processo com o emprego de imagens, musicas, audios e
videos culturais protagonizados por nativos, o que se aproxima, mesmo que
minimamente do Método Audiovisual, definiu-se como produto desta pesquisaa
elaboragdo de uma Sequéncia Didatica para o ensino do espanhol no 2° ano do
Ensino Médio. O produto desenvolvido foi um material de apoio ao professor de
espanhol lingua estrangeira baseado na exploracdo de géneros textuais, com
concepgao discursiva da linguagem, articulagdo das quatro habilidades comunicativas
e com direcionamento intercultural.

Palavras-chave: Ensino de espanhol. Metodologias de ensino de lingua estrangeira.
Formacéao de professores de espanhol. Sequéncia didatica. Erro.



ABSTRACT

One of the main characteristics of Foreign language teaching nowadays is the variety
of methods and approaches aiming at collaborating and creating more adequate and
efficient possibilities of teaching students. Nevertheless, probably due to low academic
load appointed for language courses at schools, to the gaps in language teacher
education in Brazil or to the absence of knowledge assessment or certification that
could unify teachers’ training and establish minimum proficiency levels for these
professionals, many teachers continue to reproduce experiences they had as students,
usually supported by traditional methodologies. Thus, this exploratory investigation
with qualitative approach analyzed teaching materials and data generated by semi-
structured interviews with Spanish as a Second Language teachers working at the
basic education system of the city of Sdo Caetano do Sul, in S&do Paulo, who have
worked remotely with Didactic Sequences during the school year of 2020, specifically
during the quarantine resulted from the Covid-19 (Corona Virus Disease) pandemic.
Research begins with collection and observation of teaching methods and approaches
historical evolution and transformation, which are profoundly connected to the types of
linguistic competence a student was supposed to develop, to analyze participants’
methodologies and teaching practices through 13 Didactic Sequences developed for
teaching Spanish as a Second Language to high school students (K-11), as well as
examining teachers’ type of correction, and value given to students’ errors and marks
in Interlingua. From results found in data analysis, which are majorly supported by
traditional methodologies, such as Grammar-Translation and Direct Approach, despite
participants’ modernization attempts presented along the process with the use of
images, songs, audios, and cultural videos performed by native speakers, what would
slightly remind Audiovisual Method, creation of a Didactic Sequence for teaching
Spanish as a Second Language for K-11 was defined as this research product.
Spanish-as-a-Second-Language teacher support material, based on exploration of
textual genres, with discursive language conceptions, articulation of four
communicative skills and cross-cultural orientation was developed.

Keywords: Teaching of Spanish. Foreign language teaching methodologies. Spanish
teachers’ training. Didactic sequence. Error.
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APRESENTAGAO

Ha alguns anos, quando eu tinha apenas 12 anos de idade, minha familia e eu
tivemos que nos mudar da casa onde moravamos ha muitos anos. No processo de
organizagao dos objetos para transporte, minha mée me apresentou alguns albuns de
fotos muito antigos e, enquanto eu observava as imagens, uma foto de um senhor
magro e aparentemente simpatico me chamou bastante a atengdo. A foto ndo era
colorida e o senhor estava de perfil, bastante alheio a camera. Reparei que nos trés
albuns ndo havia mais nenhuma foto dele, o que me fez pensar que, além de nao
gostar de fotos, ele provavelmente tinha um carater humilde, simples, pouco ou nada
vaidoso. Minha mae me explicou que aquele senhor era o seu avd paterno, se
chamava Elio Vergilio de Haro Medina, era espanhol (de Granada — Andaluzia),
bastante simpatico e trabalhou durante muito tempo como vendedor de jogo do bicho
nas ruas da Vila Maria em Sao Paulo.

Perguntei o motivo de ninguém na familia falar espanhol e a resposta veio
rapida e cortante: “Ah, ninguém quis!”. Indignei-me. Como “ninguém quis”? E as
nossas raizes? Naquele momento, decidi que um dia aprenderia sua lingua, sua
cultura e, mais ainda, se pudesse, iria conhecer sua cidade. O tempo passou e durante
o ensino médio, enquanto estudava qual curso universitario seguir, interessei-me pelo
curso de Letras por ver nele a possibilidade de aprender o idioma. Durante o curso,
encantei-me com a cultura dos paises hispano falantes da América do Sul e decidi
que, antes de ir a Espanha, iria ao Peru, uma vez que sua cultura é, a meu ver,
bastante impressionante e o valor da viagem é financeiramente mais acessivel aos
brasileiros.

Ap6s concluir o curso, em 2007, fiz uma avaliagdo de conhecimentos no
Instituto Cervantes de Sao Paulo; classificaram-me no nivel avancado, e ali estudei
durante o ano de 2008, mesmo ano em que comecei a dar aulas em Sao Caetano do
Sul pela Prefeitura do Municipio. Também em 2008, iniciei uma pés-graduacao, latu
sensu, em “Linguistica, lingua e literaturas de lingua portuguesa” a fim de
compreender melhor a estrutura da lingua portuguesa e o estudo do discurso,
consciente de que poderia unir esses conhecimentos ao estudo da lingua espanhola.

Em 2009, ano que conclui a especializagdo em linguistica, fiz um curto
intercambio no Peru e, no ano seguinte, ganhei, do Instituto Cervantes de S&o Paulo,

um curso de atualizagdo gramatical para professores de espanhol na Universidad
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Andina Simén Bolivar, em Quito — Equador. Desde entdo, sempre que possivel,
estudo, viajo (inclusive, estive em Granada) e me atualizo, a fim de melhorar minha
formacao para poder oferecer aulas de qualidade aos estudantes, com o objetivo de
que eles, como eu, se encantem pelo idioma do meu bisavd e por suas muitas
culturas.

Desde que iniciei meu trabalho docente em 2007, trabalhei com estudantes do
Ensino Fundamental |, II, Médio e Técnico (Profissionalizante), em escolas publicas,
particulares e de ensino de idiomas. Nessa trajetoria observei que um fator comum
nas reunides pedagogicas do grupo de idiomas (portugués, inglés e espanhol) é a
auséncia de um tratamento amoroso aos erros produzidos pelos estudantes nas
aulas. O que existe, ao contrario, € a observacéo do desvio da forma esperada (o erro)
como um fator de atraso na aprendizagem.

Pensando nisso, ha dois anos, enquanto me dedicava a elaboragao do trabalho
de conclusao de curso para o latu sensu em Ensino de Lingua Espanhola, decidi
trabalhar o tema acima mencionado em um artigo, e me deparei com diversos estudos
interessantes sobre o assunto (dentre os quais estdo os pesquisadores Adja Balbino
de Amorim Barbieri, Arturo Salinas e Sonsoles Fernandez Lépes), o que me fez querer
seguir estudando, oportunidade que vi no Mestrado Profissional em Educacao. Além
disso, nesses anos de docéncia, conheci muitos colegas de profissdo, professores de
espanhol lingua estrangeira, com curriculos impressionantes, mas notei que a busca
por formacao € sempre realizada de modo autbnomo, pois, além da licenciatura em
Letras, ndo existe nenhuma legislacdo que normatize a formagéao do professor de
espanhol, nem mesmo um exame de proficiéncia.

Desde a concluséo da graduacédo em Letras até o presente momento, além de
diversos cursos de extensdo universitaria, participei de uma atualizagao didatica para
professores de espanhol lingua estrangeira em Salamanca, na Espanha e, além dos
dois cursos de poés-graduacdo latu sensu acima mencionados, conclui uma
especializagdo em tradugéo (portugués/espanhol), com o objetivo de estudar os dois
idiomas de forma comparada. Nessas formacgdes, principalmente na pds-graduagéo
sobre ensino de espanhol, tive contato com as diversas metodologias de ensino de
linguas estrangeiras e me dei conta de que, em diferentes momentos da minha vida,
no meu processo de formagédo docente e como aluna de inglés, de espanhol e de
cataldo lingua estrangeira, um numero bastante reduzido daquelas metodologias foi

empregado. Observar esse fato me trouxe outro incbmodo: compreender o porqué de
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as escolas insistirem em ensinar idiomas baseando- se nos modelos chamados
tradicionais.

Atualmente, continuo dando aulas de espanhol lingua estrangeira a grupos do
Ensino Médio e Técnico pela Prefeitura Municipal de Sdo Caetano do Sul e, em agosto
de 2020, assumi aulas de espanhol lingua estrangeira também para grupos do Ensino
Médio, em um colégio universitario na mesma cidade. Em minha pratica profissional,
pude perceber que fatores como carga horaria reduzida e obrigatoriedade de
cumprimento do material didatico relacionam-se diretamente a questdo que
mencionei, mas nao a responde definitivamente.

Finalmente, no inicio de 2019, quando ingressei no mestrado profissional, a
primeira disciplina que cursei, “Formacao docente: saberes e profissionalidade”,
comegou a responder esse questionamento. Entre tantas leituras e discussdes
voltadas para a sala de aula, a aprendizagem e os desafios do trabalho do professor,
aprofundei meus conhecimentos sobre as teorias de Paulo Freire, iniciados na
graduagao, e conheci, entre outras, as teorias sobre a profissdo, a formagéo e a
identidade docente de Anténio Novoa, Lee Schulman e Maurice Tardif.

As reflexdes geradas nas aulas dessa primeira disciplina foram ganhando ainda
mais dimensdo nas aulas das demais disciplinas que cursei, principalmente nas
disciplinas: “Multiletramentos, diversidade cultural e linguagens” e “Situa¢des didaticas
e construgdo do conhecimento”. Dentre outras reflexdes, a partir dessas aulas
compreendi que o conceito de “boa aula” € muito subjetivo e que a construgado do
conhecimento ndo estd baseada apenas na mediacdo do professor. Contudo, o
dominio das teorias por parte do professor mostrou-se imprescindivel para que haja
produgao do conhecimento nas aulas, o que reforca a importancia da didatica nas
situagdes de ensino- aprendizagem e confirma a importancia da elaboracédo desta

pesquisa.
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1 INTRODUCAO

Derivadas do latim vulgar, lingua dos conquistadores romanos, os idiomas
portugués e espanhol apresentaram desenvolvimento e circunstancias bastante
proximas no decorrer da histéria. Durante a Idade Média, os dois idiomas
apresentaram desenvolvimento e circunstancias paralelas, até que, no final do século
XV, o espanhol passou a ser a lingua de comunicagao entre as classes mais cultas
da Peninsula Ibérica, o que incluiu Portugal (RIDRUEJO ALONSO, 1996 apud
FANJUL; GONZALES, 2014). Esse longo contato linguistico deixou marcas palpaveis
no desenvolvimento interno de ambas e, ao longo da histéria, acabaram incorporando
elementos uma da outra. Sendo assim, por possuirem um tronco comum no processo
de evolugao linguistica e em virtude da proximidade, cada vez mais recorrente, das
relagdes comerciais entre o Brasil e os paises hispano falantes, o ensino de espanhol
no Brasil estd, cada vez mais, ganhando espago e importancia em ambientes
académicos, culturais, politicos e na internet.

No entanto, a carga horaria destinada a essa disciplina na organizagao
curricular da maioria das escolas publicas e privadas brasileiras ainda € muito baixa,
mesmo que os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) tenham apontado
a importancia da aprendizagem de uma lingua estrangeira. Além disso, a nova Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) nao faz qualquer mengao ao ensino do idioma
como obrigatério na grade curricular basica, o que colabora com o retrocesso nos
itinerarios formativos da Educagao Basica, principalmente no Ensino Médio.

O espanhol é, atualmente, uma das trés linguas mais faladas no mundo, e
quase todos os paises que fazem fronteira com o Brasil sdo hispano falantes,
existindo, entre eles, tratados como o0 Mercado Comum do Sul (Mercosul). Além disso,
o idioma esta presente em processos seletivos brasileiros como vestibulares e no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), que incentivam a aproximagao cultural e a
comunicagdo em lingua espanhola, o que reforgca a importancia de se ensinar
espanhol nas escolas.

O inicio dos estudos sobre o espanhol no Brasil se caracterizou por uma
tendéncia a superestimar a semelhanca entre as duas linguas (FANJUL; GONZALES,
2014, p.15), o que leva a crer, segundo Alves (2011), que a proximidade linguistica
entre os dois idiomas, frequentemente, gera nos estudantes brasileiros de espanhol

uma sensacao de seguranga na aprendizagem que se atém mais as correspondéncias
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do que as diferencas.

Segundo a autora, baseando-se em principios da Anadlise Contrastiva,
principalmente nos estagios iniciais da aprendizagem, todo estudante de linguas
recorre a comparagao de estruturas linguisticas de sua lingua materna (LM) com as
estruturas da “lingua alvo”. No entanto, esse fendmeno toma maior proporgéo na
aprendizagem de linguas proximas porque, devido a similaridade, o estudante
acredita e alimenta a ideia de que esta se comunicando corretamente na lingua
estrangeira (ALVES, 2011, p.89).

Sendo assim, no que se refere ao trabalho dos professores de espanhol como
idioma estrangeiro, para a promogao de uma compreensao mais produtiva da lingua
estrangeira pelo aprendiz, faz-se necessario discutir e trabalhar coletivamente as
estratégias e experiéncias de ensino-aprendizagem, sem menosprezar as
semelhancas e interferéncias da LM dos estudantes presentes no processo de
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira, sobretudo como compreender e
lidar com os erros dos estudantes no uso da lingua espanhola.

Tendo isso em vista, uma preocupacdo que inicialmente me levou a
desenvolver esta pesquisa era: como os erros dos estudantes de Ensino Médio, no
processo de aprendizagem do espanhol, sdo compreendidos e tratados pelo professor
de espanhol e como uma abordagem construtiva desses erros poderia contribuir para
o desenvolvimento de estratégias mais produtivas para a aprendizagem do
estudante? Para tal, pretendiamos desenvolver uma pesquisa intervencionista, em
sala de aula, analisando e intervindo em praticas de ensino de espanhol.

Nao obstante, devido ao ensino remoto instalado inesperadamente pela
pandemia de covid-19, no ano de 2020, foi necessario realizar algumas alteragbes a
fim de adequar o tema ao real contexto da investigagao.

Durante esse periodo, pude observar o nascimento de uma urgéncia: promover
a aprendizagem de forma remota, o que me fez perceber a dificuldade das instituicdes
para adequar seus planejamentos ao novo contexto e oferecer o ensino de outras
maneiras, ou seja, diferentemente do modelo presencial, tendo que fazer uso,
também, de metodologias e recursos diferenciados.

Além disso, tal situacdo mostrou a dificuldade que nds, professores, temos de
desenvolver o trabalho de maneira coletiva, uma vez que a solicitagdo da Secretaria
de Educagdo do Municipio de S&o Caetano do Sul (Seeduc) foi unir as equipes

pedagodgicas de duas escolas de Ensino Médio do municipio e desenvolver
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Sequéncias Didaticas (SD) unicas e previamente elaboradas pelo grupo de docentes
da mesma disciplina.

No caso da disciplina espanhol, duas professoras lecionavam, inicialmente,
para os 2°s anos do Ensino Médio na unidade escolar onde a pesquisa foi realizada;
atualmente, ha trés professoras na instituicao dividindo as turmas de 2° ano e uma na
unidade escolar que, em parceria determinada pela Seeduc, participou do
desenvolvimento das primeiras SD.

Com isso, a pergunta desta pesquisa passou a ser: no processo de realizagao
de SD para aprendizagem de espanhol, em contexto de ensino remoto, quais as
metodologias empregadas e como sao compreendidos e abordados pelos professores
os erros nas producdes dos estudantes?

Assim, este trabalho tem como objetivo geral analisar, no processo de
realizacado de SD para ensino e aprendizagem de espanhol, em contexto remoto, quais
sao as metodologias empregadas, bem como de que maneira 0S erros sao
compreendidos e abordados pelas professoras nas producdes dos estudantes de
Ensino Médio. Para isso, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

Descrever o processo de elaboragao e realizagao das SD para a aprendizagem
do espanhol por estudantes de Ensino Médio em contexto de ensino remoto.

Identificar as metodologias de ensino de espanhol subjacentes as SD
produzidas e utilizadas nesse processo.

- Elaborar material de apoio ao professor de espanhol no Ensino Médio.

E importante ressaltar que o presente trabalho ndo pretende esgotar a
discussao de um tema tdo complexo e abrangente, mas contribuir positivamente com
os estudos e as ferramentas para o ensino-aprendizagem de espanhol como idioma
estrangeiro para luso falantes.

Para alcangar esses objetivos, devido ao contexto de ensino remoto, todo o
processo ocorreu por meio de uma plataforma online com recursos de sala de aula e
sistema de gerenciamento de conteudo escolar. Os professores se encarregaram da
selecao dos conteudos, baseando-se nos planejamentos elaborados antes do inicio
da pandemia, e da elaboracédo das SD; e a escola, em parceria com a Seeduc, ficou

responsavel pela organizagao do calendario escolar e pelas postagens.
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2 PESQUISAS CORRELATAS

Com a finalidade de conhecer os trabalhos realizados sobre a abordagem do
erro, a interferéncia da interlingua no ensino-aprendizagem de espanhol para falantes
de portugués do Brasil e a postura do professor de espanhol como lingua estrangeira,
realizei uma busca de estudos correlatos no catalogo de teses do Instituto Brasileiro
de Informacgao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), da Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do Repositérios Cientificos de Acesso Aberto
de Portugal (RCAAP), publicados entre os anos de 2013 e 2018. Cabe salientar que
a base de dados portuguesa foi escolhida para compor esta pesquisa devido ao fato
de o pais, assim como o Brasil, possuir o portugués como idioma nativo e muitos dos
seus falantes, assim como no Brasil, estudarem o espanhol como idioma estrangeiro.

Iniciei as pesquisas no Catalogo de Teses e Dissertagbes da Capes com as
palavras-chave “espanhol” e “lingua estrangeira” apenas, mas obtive 3.164 resultados
e, a partir da leitura dos titulos, identifiquei muitos deles com tematicas variadas e nao
relacionados a pretendida. Nessa primeira busca, a partir da leitura do titulo, do
resumo e, posteriormente, de todo o trabalho, selecionei a dissertacao de mestrado
da pesquisadora Triciane Rabelo dos Santos, “Analise de erros em relatérios de
estagio de futuros professores de espanhol” (2013), para compor a minha pesquisa
de estudos correlatos. A fim de filtrar esse numero, segui a busca com os termos
“‘espanhol” e “erro”, mas o numero do resultado foi ainda mais elevado: 4.547. Em
seguida, acrescentei a busca o termo ‘“interlingua” e o numero de resultados,
obedecendo os filtros de busca quanto ao periodo de publicacdo, subiu para 7.529.
Nessa ultima busca, obedecendo o mesmo critério utilizado na selegcdo do primeiro
trabalho, ou seja, leitura do titulo, leitura do resumo, e, se condizente com o que
pretendia analisar, leitura de todo o conteudo do trabalho, selecionei quatro
dissertagdes, a saber: “Niveis de interlingua na escrita de estudantes de um Curso de
Letras/Espanhol: analise de erros e acertos”, de Yeris Gerardo Lascar Alarcon (2014);
“A variagao da lateral na interlingua de estudantes brasileiros de espanhol’, de Eneida
Maria Gurgel de Araujo (2014); “Interferéncias linguisticas e interlingua: a
aprendizagem de portugués lingua estrangeira por hispanofalantes”, de Ana Maria del
Pilar Altamirano Robles (2016); e “Estudo contrastivo da interlingua em corpus oral e

escrito de aprendizes de ELE”, de Ana Maria Fritz Herrera (2016).
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Cabe salientar que, apesar de alguns desses trabalhos estarem mais inclinados
para a area da linguistica, optei por seleciona-los para verificar o contexto das
atividades aplicadas e a postura do professor frente aos erros.

Ainda na plataforma da Capes, adicionei a pesquisa com os termos “espanhol”,
“interlingua” e “erro”, o termo “ensino”. Como o numero de resultados foi muito elevado
(74.423), optei por aplicar mais alguns filtros na pesquisa: selecionei “Educag¢ao” em
“Area Conhecimento”, “Area Avaliagéo”, “Area Concentracdo” e “Nome Programa”. Os
resultados baixaram para 5.173. Novamente, partindo das leituras dos titulos, ndo
identifiquei trabalhos que poderiam apresentar relagdo com o tema que pretendo
estudar, pois a maioria deles trouxe os temas implementacdo do espanhol no
curriculo, uso e fung¢des do livro didatico de espanhol como lingua estrangeira e
trajetéria do ensino, projetos e praticas educativas e digitais da lingua espanhola no
curriculo integrado de instituicdbes de ensino. Além disso, nenhum dos trabalhos
destacou o papel do professor de espanhol no processo, o que me fez seguir com a
pesquisa sem selecionar nenhum resultado.

Ainda com o intuito de ampliar as possibilidades da minha pesquisa,
acrescentei as palavras-chave o termo “interlingua”, mantive o intervalo no periodo de
ano de publicacdo e selecionei “Linguistica, letras e artes” em “Grande area
conhecimento”. Nessa busca, acrescentei aos meus estudos correlatos o trabalho da
autora Ana Mércia Duarte da Silva Nuss (2018), “Erros graficos na transcrigao de
ditados de aprendizes brasileiros de ELE”, pois, mesmo relacionando-se aos estudos
da linguistica, tal pesquisa relaciona-se ao tema ensino-aprendizagem de espanhol
como lingua estrangeira, metodologias de ensino de espanhol e, principalmente,
avaliacéo.

Feitas essas pesquisas e sele¢des, realizei os mesmos procedimentos na
plataforma do IBICT. Novamente, iniciei a busca com os termos “espanhol”’ e “lingua
estrangeira” e apliquei o filtro “ano de defesa”: de 2013 até 2018. O site apresentou
apenas dez resultados, sendo que apenas um deles, “Analise de erros em relatérios
de estagio de futuros professores de espanhol” (SANTOS, 2013), pesquisa ja
mencionada neste trabalho, relacionava-se com o tema pretendido nestes estudos
correlatos.

Posteriormente, como feito na plataforma de busca da Capes, iniciei no IBICT
uma pesquisa com os termos “espanhol” e “erro” e mantive o filtro referente ao periodo

de publicacao. Novamente, tive acesso a apenas dez trabalhos, sendo que o0 mesmo
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trabalho mencionado na busca anterior, “Analise de erros em relatérios de estagio de
futuros professores de espanhol” (SANTOS, 2013), apareceu duas vezes entre 0s
resultados da pesquisa. Acrescentei a busca o termo “interlingua” e, posteriormente,
busquei por “interlingua”, “erro” e “ensino”, mesmos termos buscados na base de
dados anterior, € em ambas recebi apenas um unico resultado: o mesmo trabalho
acima mencionado.

Ja no site do Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP),
utilizando os termos “espanhol” e “erro”, sequéncia utilizada nas pesquisas anteriores,
os resultados encontrados diminuiram para 518 e, como no resultado apareceu um
artigo que publiquei em junho de 2017 na Revista Lus6fona de Economia de Gestéao
das Organizagdes (R-LEGO), percebi que os resultados dessa ferramenta de busca
mesclam relatérios de estagio, muitos no formato de dissertagbes de mestrado,
artigos, dissertagdes, teses e capitulo de livros. Sendo assim, adicionei os filtros
“Dissertacao de mestrado” e “Tese de doutoramento”, e, dentre as 418 dissertacbes
e teses apresentadas, com base na leitura dos titulos, resumos e, posteriormente, de
todo o conteudo da pesquisa dos trabalhos selecionados, selecionei mais um trabalho
apenas: “Analise do erro na producao escrita de alunos de espanhol do 3° ciclo do
Ensino Basico (nivel A2): das causas a remediagao”, da pesquisadora Ana Filipa Silva
Morais (2015).

Cabe salientar que nao utilizei o filtro “data” nessa plataforma de busca pois,
todas as vezes que delimitei o periodo de publicacdo de 2013 a 2018, ocorreu um erro
na pagina.

Conforme fiz nas duas primeiras plataformas — Capes e IBICT—, segui as
pesquisas com os termos “espanhol”, “erro” e “interlingua” e obtive apenas 17
resultados. Deste total, sequindo o método de selecdo com base primeiramente na
leitura dos titulos, posteriormente dos resumos e, apenas se estes apresentarem
relacdo com o tema pretendido, leitura do trabalho completo, nesta ordem, selecionei
mais trés trabalhos para compor meus estudos correlatos: “Interlengua y analisis de
errores en la expresion escrita de alunos”, de Paula Alexandra Vieira Pedro (2014);
“Os falsos amigos no ensino do PLNM: interferéncias decorrentes da proximidade
linguistica”, de Sofia Cristina Gomes da Silva (2013), e “Analise de erros na expressao
escrita na aprendizagem do Espanhol como Lingua Estrangeira”, de Daniela Martins
dos Santos Silva (2015).

Apesar da forte presenca de temas linguisticos nas pesquisas, optei por manté-
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las porque, ao tratarem do erro, evidenciam metodologias de ensino de lingua
espanhola e formas de avaliagao adotadas pelos professores.

Finalmente, seguindo a ordem das primeiras buscas, pesquisei os termos
“‘interlingua”, “erro” e “ensino”, mas nenhum dos 23 resultados apresentados se
aproximou realmente ao tema que pretendo analisar, de modo que optei por ndo incluir
mais nenhum trabalho a estas pesquisas correlatas. No total, foram selecionados 11
trabalhos, listados no quadro que consta nos Apéndices deste trabalho (APENDICE
A), seguindo a ordem cronologica em que foram produzidos.

A primeira pesquisa, “Analise de erros em relatérios de estagio de futuros
professores de espanhol” (SANTOS, 2013), foi o trabalho que mais se aproximou do
que pretendo analisar, pois colocou em foco a analise de relatérios de estagios de
brasileiros futuros professores de espanhol, evidenciando as expectativas dos futuros
professores, e a avaliacdo do erro como centro do estudo, visto como dado que
proporciona informagao suficiente e necessaria para diagnosticar, a partir de uma
visao tolerante e positiva, 0 momento do processo em que um aprendiz se encontra,
como um fendmeno natural e indissociavel do processo de aprendizagem.

Ao examinar os erros nas producdes, a pesquisadora considerou trés pontos
de vista: o do professor, o do investigador e o do aluno. Observou que uma explicagao
possivel para a incidéncia e frequéncia dos erros se deve, além da similaridade
morfologica do sistema verbal do portugués e do espanhol, ao pouco dominio dos
futuros professores das regras da lingua meta, ou seja, do espanhol, e destacou que,
embora a proximidade linguistica entre as linguas portugués e espanhol ofereca
vantagens ao aprendizado da segunda lingua, ocultam-se importantes diferengas por
tras dessa semelhanca que podem causar dificuldades em termos de compreenséo,
assimilagao e uso, tanto de aspectos fonoldgicos, ortograficos e gramaticais quanto
de aspectos lexicais, semanticos e pragmaticos.

A segunda pesquisa selecionada, intitulada “Niveis de interlingua na escrita de
estudantes de um curso de letras/espanhol: andlise de erros e acertos” (ALARCON,
2014), é um estudo que teve como objetivo descrever e categorizar os tragos da LM
(portugués brasileiro) na produgdo escrita em lingua estrangeira espanhol de
estudantes de um curso de Letras de uma universidade do Distrito Federal. Os dados
foram obtidos por trés instrumentos: aplicacdo de questionarios, atividade de
producao textual realizada em sala de aula e entrevista, ndo estruturada, com a

professora.
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O autor, inicialmente, faz uma apresentagéo da presenca e do ensino da lingua
espanhola no Brasil e estende esse estudo ao aumento de Universidades e
Faculdades que oferecem o ensino do idioma no pais. Chama a atencgao, ainda, para
0s niveis da interlingua no processo de aprendizagem e destaca que os diferentes
tipos de erros cometidos pelos estudantes refletem diferentes estratégias de
aprendizado concebidas por eles mesmos a fim de chegar a produgdo na lingua
estrangeira.

Ao final, conclui que os erros nesse processo sao inevitaveis e que todos os
estudantes passam pela interlingua antes de chegar a lingua-alvo, por isso destaca
ser necessario um olhar atento do professor e sua devida intervencdo com base em
metodologias direcionadas e materiais de ensino que considerem esse contexto, nos
erros e também nos acertos produzidos pelos estudantes.

Segundo o autor, a maior incidéncia de erros foi ortografica, seguida pelos erros
semanticos e, a minoria, erros morfossintaticos. Os erros ortograficos e
morfossintaticos ocorreram devido a generalizagao da regra da LM, enquanto os erros
semanticos aconteceram devido a falta de vocabulario dos estudantes. Para ele, os
erros podem ser superados desde que as estratégias de ensino e aprendizagem
tratem a fossilizacdo desses erros. Ja ao analisar os acertos, contemplou uma nova
forma de abordar as analises das redacoes, pois, observando os acertos, percebeu
que o foco ndo pode estar somente nos erros, mas em ambos: erros e acertos.

Também com o objetivo de analisar a interlingua, a terceira pesquisa
selecionada, “A variagdo da lateral na interlingua de estudantes brasileiros de
espanhol” (ARAUJO, 2014), buscou investigar a realizagdo da lateral /I/ em espanhol
na interlingua de “informantes brasileiros”, 24 voluntarios, estudantes ou ex-
estudantes do curso de Letras/Espanhol da Universidade Estadual da Paraiba e da
Universidade Federal da Paraiba, que foram submetidos a leituras de frases e textos
em espanhol apds preenchimento de formularios para apresentacdo pessoal e do
questionario sobre o tempo de estudo e contato com o idioma espanhol e com outras
linguas. As gravacoes resultantes dessa leitura, total de 28 frases e dois textos, foram
examinadas somente pelo pesquisador e orientador, mantendo confidencial a
identidade do participante. Uma vez agrupados em seu devido nivel, cada participante
da pesquisa foi submetido a leitura de um material que contemplava construgdes com
ocorréncia da lateral /I/ na posigdo de coda, em contextos tonicos e nao tonicos,

precedida pelas vogais /al, /el lil, lol, lul.



31

Um aspecto importante, defendido pela autora desse trabalho e que contribuiu
com minha pesquisa, € que o alto grau de similaridades existentes entre os idiomas
portugués e espanhol torna bastante factivel um ensino com base no uso, mas
também ressalta que é importante que haja equilibrio entre o uso e a forma no
ensino/aprendizagem do espanhol, considerando-se que a aprendizagem se da de
forma mais evidente no centro do processo comunicativo. Para a pesquisadora, o
aprendiz € um sujeito que, com o incentivo do professor, tem participacédo ativa e
criativa em toda a dindamica do aprender.

Ja o “Estudo contrastivo da interlingua em corpus oral e escrito de aprendizes
de ELE” (HERRERA, 2016), teve como objetivo fazer uma representag¢ao dos “erros”,
citados entre aspas, uma vez que ela mesma define o termo como portador de um
conceito “controverso”, produzidos pelos aprendizes de espanhol do Curso de
Letras/Habilitagdo em Espanhol da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

Inicialmente, a autora aplicou um questionario para sondagem dos
conhecimentos prévios do idioma pelos participantes. Com base nos resultados dessa
sondagem, foi composto o grupo de estudantes que participaram da pesquisa
gravando, primeiramente, quatro produc¢des orais, respectivamente: apresentacao
individual, leitura individual de um texto sobre a liberagcdo da maconha no Uruguai,
conversagao em duplas e debate coletivo; e produzindo, posteriormente, trés textos
escritos para analise: um texto de opinido, uma descricdo e uma carta. Uma vez
analisados os questionarios e com o cuidado de que todos os participantes tivessem
um periodo de estudo do idioma semelhante, reuniu-se o grupo de estudantes que
participou da pesquisa e observou-se as horas de estudo de disciplina especializadas
em espanhol e as horas de estudo de lingua espanhola por ano cursado durante o
Curso de Letras da UFU.

A autora analisou e categorizou os erros presentes nas produgdes orais e
escritas acima mencionadas e considerou a falta de material didatico especializado
para falantes nativos de portugués brasileiro como um problema crucial na aquisigéo
do espanhol como lingua estrangeira, uma vez que ndo é o mesmo ensinar espanhol
para falantes de idiomas préximos, como é o portugués do espanhol, do que fazé-lo
com outros falantes de linguas estruturalmente mais afastadas, como a alema, arabe
ou japonesa; e mencionou a proximidade dos dois idiomas como um problema
identificavel que gera dificuldades no processo de ensino-aprendizagem. Segundo a

pesquisadora, entre as possiveis causas das ocorréncias dos erros esta a
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interferéncia da LM dos aprendizes, pois esta apareceu em todos os niveis de analise
— morfoldgico, fonoldgico, ortografico, lexical e sintatico.

O estudo “Interferéncias linguisticas e interlingua: a aprendizagem de
portugués lingua estrangeira por hispanofalantes” (ROBLES, 2016) teve por objetivo
investigar as interferéncias linguisticas nos niveis semantico, sintatico e ortografico
presentes no desenvolvimento da interlingua de um grupo de 50 hispano falantes
peruanos, estudantes de nivel intermediario de lingua portuguesa em dois Centros de
Linguas em Lima, Peru, partindo do pressuposto de que, por serem consideradas
linguas proximas, os tragos linguisticos do espanhol, nesse caso a LM, podem
influenciar de forma negativa a aprendizagem do portugués como idioma estrangeiro.

Os dados de analise da pesquisa sdo as producdes escritas desses estudantes,
um corpus de 70 textos, e os dados de um questionario semiestruturado sobre o papel
da LM espanhol na aprendizagem do portugués como idioma estrangeiro coletados
no Idiomas Catdlica (IC) e no Centro Cultural Brasil Peru (CCBP). Os resultados dos
questionarios coletados no IC indicaram que 53% consideram que sua LM, espanhol,
influi de maneira regular no processo de aprendizagem; ja 40% deles acreditam que
sua LM influi de maneira minima no aprendizado do portugués como lingua
estrangeira (PLE) e, finalmente, 7% acreditam que existe muita influéncia da sua LM
na aprendizagem do portugués.

Contudo, resultados dos questionarios aplicados tanto no IC como no CCBP
mostraram uma contradigao entre a percepg¢ao dos alunos peruanos hispano falantes
sobre a influéncia da LM durante a aprendizagem de PLE e as andlises das
interferéncias linguisticas. A pesquisa mostrou que a interferéncia aconteceu,
majoritariamente, no nivel semantico; em segundo lugar, no nivel sintatico; e, em
terceiro lugar, no nivel ortografico. No entanto, ndo foram identificadas na pesquisa
somente interferéncias linguisticas originarias da LM, mas também da lingua
estrangeira em processo de aprendizagem, com adaptagbes nas conjugacdes
verbais, por exemplo, e uso do digrafo -nh, proprio da lingua portuguesa.

O estudo de Gimenez (2017), intitulado “La interferencia como principal fuente
de errores linguisticos en docentes brasilefios de ELE: caracterizacion y estudio de
los errores léxicos”, busca identificar em qual medida a interferéncia do portugués
brasileiro se faz presente nos discursos orais de brasileiros professores de espanhol
lingua estrangeira de um grupo da regiao sul do pais.

A dissertagdo, com base em teorias de aquisicdo de linguas estrangeiras,
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analisou a interlingua do publico mencionado, mais especificamente, os desvios inter
e intralinguisticos e os erros de criagao de palavras, identificou os tipos e a frequéncia
desses erros e observa, por meio do método constrativo, os erros Iéxicos a fim de
verificar sua origem. Além disso, a pesquisa busca comprovar de que forma os
diferentes dicionarios especializados tratam os erros de interferéncia léxica analisados
no estudo.

Apesar de se apoiarem na produgao oral da lingua, um aspecto central dos dois
ultimos trabalhos que considerei bastante relevante para a minha pesquisa é a
discussao sobre a suposta facilidade que ha entre a aprendizagem de portugués por
hispano falantes — e vice-versa — e as particularidades e a influéncia — negativa,
segundo a autora —, que supdem aprender um idioma cujas origem e estrutura s&o
proximas. Algo que, independentemente da metodologia adotada, costuma alimentar
niveis de interlingua.

O mesmo ocorre na pesquisa de Nuss (2018), “Erros graficos na transcricao de
ditados de aprendizes brasileiros de ele”, cujo objetivo € analisar as diferengas e
similaridades entre os idiomas portugués e espanhol no processo de aprendizagem
do espanhol como idioma estrangeiro e colocar em categorias os erros cometidos
pelos estudantes participantes do estudo. Para isso, a pesquisa parte da analise de
um corpus composto por 38 ditados transcritos por alunos brasileiros, entre
adolescentes e adultos provenientes de Instituicbes de Ensino Publico e Privado, com
observagédo da grafia de quinze palavras extraidas de um texto e da relagdo dos
fonemas [B], [b], [x], [A], [6], [f],

[r] e [n] com os grafemas encontrados nessas palavras.

Como conclusdo, no ambito pedagdgico, a pesquisadora defende o uso do
ditado no ensino-aprendizagem de linguas e, dadas as particularidades e
semelhangas entre os idiomas portugués e espanhol, encontrou em seu estudo
interferéncias, empréstimos e auséncias que sio inerentes ao intercambio do
portugués com o espanhol. Além disso, sinalizou a importancia de se trazer o
conhecimento fonético e fonoldgico a sala de aula de linguas estrangeiras desde cedo
e observou a importancia de, no processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira, o professor dominar sua LM e sua lingua estrangeira em tantos niveis
quanto se fagam possiveis.

O trabalho intitulado “Analise do erro na produgao escrita de alunos de espanhol

do 3° ciclo do Ensino Basico (nivel A2): das causas a remediagao” (MORAIS, 2015)
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visa fazer uma analise dos erros mais comuns na producdo escrita dos alunos de
Espanhol do 3° ciclo do Ensino Basico, o que corresponde aos 7°, 8° e 9° ano no
Brasil.

As producdes realizadas pelos estudantes durante as aulas foram analisadas
e classificadas segundo o tipo de erro, ou seja, segundo a estratégia utilizada pelo
estudante para comunicar-se na lingua estrangeira, tais como categorias gramaticais
equivocadas, influéncia da LM, ditongac&o equivocada etc. Constatou-se que os erros
em niveis iniciais sao sistematicos e que assumiram, ao longo dos tempos, acep¢des
diferentes que exigem tratamentos didaticos distintos. Assim, nessa pesquisa, 0s
erros foram vistos como imprescindiveis na aquisicdo de uma lingua por espelharem
aprendizagens realizadas pelo aluno e mostrarem sua evolugdo rumo a competéncia
comunicativa.

Ja a pesquisa de Pedro (2014), intitulada “Interlengua y analisis de errores en
la expresion escrita de alunos portugueses de Ensefianza Secundaria”, teve como
objetivo identificar a presencga de erros no estagio supervisionado, ou praticas, do
curso de mestrado no Colégio Jorge Peixinho, na cidade de Montijo, em Portugal, com
o 11° ano, correspondente ao 2° ano do Ensino Médio no Brasil, e analisa-los segundo
a Teoria da Analise de Erros (AE).

A pesquisa trata o aperfeicoamento da expressido escrita para analise e
superacao do erro a partir do préprio erro, pela perspectiva do enfoque comunicativo
e do ensino por tarefas. Para isso, buscou, inicialmente, elencar os principais
problemas presentes na escrita dos estudantes, a maioria produto de fossilizacao,
também problemas de coeréncia, coesao textual e ortografia.

Além disso, o trabalho compreende o conceito de erro e seu tratamento nas
teorias sobre a interlingua e analise de erros; faz uma catalogagéo dos erros segundo
critérios linguisticos, etiolégicos, comunicativos, pedagogicos, pragmaticos e culturais;
e trata o professor e 0 aluno como corretores dos erros. Os erros catalogados foram,
em sua maioria, erros linguisticos, frutos de fossilizagao por interferéncia da LM, o
portugués. A autora concluiu que, no processo observado durante a elaboragao da
pesquisa, os estudantes exercitaram a escritura individual e cooperativa, a auto e
heterocorrecdo e puderam avaliar o processo e seu produto de forma consciente e
sumativa, de modo que, para a pesquisadora, o balanco do trabalho foi positivo, pois
os erros propostos para analise foram superados.

O trabalho “Os falsos amigos no ensino do PLNM: interferéncias decorrentes
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da proximidade linguistica” (SILVA, 2013) analisou as interferéncias das palavras
heterossemanticas no ensino de portugués como lingua estrangeira decorrentes das
semelhangas presentes em ambos os idiomas, a partir de um estudo de caso
desenvolvido no Centro de Idiomas da Universidade de Léon, Espanha, durante os
anos letivos de 2011 e 2012, com oito estudantes de portugués lingua estrangeira, e
da analise dos materiais que foram produzidos na pesquisa.

Como concluséo, a pesquisadora destacou a necessidade de se desenvolver
estratégias pedagogicas distintas e de o professor criar condigbes e formas de
aprendizagem que valorizem essas semelhancgas e interferéncias.

O estudo “Analise de erros na expressao escrita nha aprendizagem do Espanhol
como Lingua Estrangeira” (SILVA, 2015) insere-se no &mbito da analise de erros e
trabalhou os conceitos de Analise Contrastiva, analise dos erros e interlingua, com o
objetivo de analisar, classificar e nivelar os tipos de erros cometidos por um grupo de
alunos portugueses, de ambos os sexos, distribuidos nos 7°, 8° e 9° anos do ensino
basico, com idades compreendidas entre 12 e 15 anos.

Para o estudo foram recolhidos um total de 76 textos, divididos em 13
composicdes do 7° ano, 38 do 8° ano e 25 do 9° ano. Foi constatado que os
conhecimentos da LM portugués constituem uma base sélida e um recurso ao qual o
aluno recorre para escrever na lingua estrangeira espanhol. Segundo a pesquisadora,
os estudantes traduzem expressdes ou frases inteiras da LM para a lingua estrangeira
e usam estruturas e palavras portuguesas sem se preocuparem com as regras da
lingua espanhola, de modo que essa tradugdo literal conduz ao aparecimento de
erros.

Além de analisar e classificar o tipo dos erros por niveis, o objetivo da pesquisa
foi verificar se os erros cometidos numa primeira fase se mantinham ou eram
ultrapassados, e foi observado que a maior parte dos erros cometidos pelos alunos
sdo erros sistematicos, ou seja, os estudantes continuam cometendo os mesmos tipos
de erros ao longo dos trés niveis.

De modo geral, todos os trabalhos analisados para compor essas pesquisas
correlatas tratam os erros como reflexos da interferéncia da LM do aprendiz e
destacam as proximidades linguistica entre os idiomas portugués e espanhol como
principal gerador de “erros”.

Verificou-se, ainda, que, durante o processo de aprendizagem, os estudantes

tendem a transportar consigo a bagagem cultural e linguistica da sua LM, e essa
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interferéncia, muitas vezes, da lugar a ocorréncia dos chamados erros, mas nenhum
deles analisou o tipo de metodologia empregado e suas caracteristicas inseridas, de
forma intrinseca, nas atividades aplicadas.

Além disso, observou-se que os estudos correlatos aqui reunidos estao mais
centrados na analise linguistica, privilegiando aspectos da estrutura formal da lingua,
isto €, as dimensdes fonética, morfolégica e sintatica do idioma. Apenas o trabalho
‘FALSOS COGNATOS: Revisdo da fundamentacédo tedrica e proposta de novas
abordagens praticas para sua aplicagdo nos processos de ensino-aprendizagem de
ELE no Brasil”, contempla a dimensao semantica e apenas o trabalho “La interferencia
como principal fuente de errores linguisticos en docentes brasilefios de ele:
caracterizacion y estudio de los errores léxicos”, contempla a dimenséo
pragmatica/discursiva; ainda assim, nenhum dos trabalhos colocou a metodologia e o
papel do professor como parte dos estudos e ndo mencionam a formacéao do professor
como um item relacionado a correcao dos erros dos estudantes.

N&o incluo aqui o trabalho “A variagao da lateral na interlingua de estudantes
brasileiros de espanhol” (ARAUJO, 2014), pois apesar de empregar a linguagem em
uso, faz uma andlise estrutural para posteriormente referir-se a aprendizagem por
meio da lingua em uso.

Ainda assim, apesar de estarem muito direcionados a analise linguistica,
estrutural da lingua, muitos dos trabalhos destacaram a necessidade de se
desenvolver estratégias pedagogicas distintas e condigbes que valorizem as
semelhancas e interferéncias, erros e acertos, imprescindiveis na aquisicdo de uma
lingua, por espelharem aprendizagens realizadas pelo aluno e mostrarem sua
evolugdo rumo a competéncia comunicativa, recorrentes na aprendizagem de
espanhol por luso falantes e portugués por hispano falantes.

Nesse sentido, observar, identificar e analisar as metodologias de ensino de
idiomas e o tratamento do erro na interlingua dos aprendizes nas SD desenvolvidas
para aprendizagem do espanhol em contexto remoto, durante a pandemia de covid-
19, certamente gerara contribuigdes para a formagao do professor de espanhol lingua
estrangeira. Além disso, elaborar um material de auxilio para o professor, um dos
objetivos desta pesquisa, podera contribuir para o campo da educagao, uma vez que
a carga horaria das aulas de lingua espanhola no ensino regular é geralmente muito
baixa e o ensino remoto aparece, cada vez mais, como uma alternativa para suprir

essa caréncia, o que reforga a necessidade de se (re)pensar as praticas de ensino de
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3 ENSINO DO ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA NO
BRASIL: HISTORIA, POLITICAS EDUCACIONAIS, FORMAGAO
DOCENTE, METODOLOGIAS E A CONCEPGAO DE ERRO

Este capitulo se propde a organizar historicamente o ensino de lingua
estrangeira e as politicas educacionais que o regem, com foco no ensino de espanhol
no Brasil. Além disso, busca-se estruturar um percurso histérico das metodologias e
abordagens de ensino de lingua estrangeira na educacgao, articulando suas propostas
as concepcgdes de erro adotadas na avaliagdo, a formagdo docente no Brasil,
contemplando aspectos histéricos, politicos e tedricos, e a concepgao de interlingua
relacionada ao papel da LM na aprendizagem de linguas préximas, no caso o
espanhol e o portugués, a fim de compreender a ocorréncia de erros nos processos
de aprendizagens e as possiveis interpretacbes desses erros na avaliagdo pelo
professor.

3.1 Percurso histérico e politicas educacionais sobre o ensino de lingua

estrangeira no Brasil: em foco, o espanhol

De acordo com Leffa (1999, p.2), a histéria e evolugao do ensino de linguas no
Brasil segue uma repeticdo do ocorrido em outros paises, embora geralmente com
atraso em termos de conteudo e metodologia. Como exemplo, o autor cita o Método
Direto, que foi introduzido no Brasil apenas 30 anos depois de sua implementacao na
Franca. Ainda assim, segundo o autor, o ensino de linguas sempre esteve presente
na tradicao brasileira, desde a “catequizagao dos indios, quando o préprio portugués
era uma lingua estrangeira” (LEFFA, 1999, p.2). Apds esse periodo, na época colonial,
quando o Estado portugués, representado pelos Jesuitas, se preocupava com a
promocao da educacao e sua repercussao no processo de dominacao e expansao do
catolicismo, passou-se pelo ensino do grego e do latim, chamadas linguas classicas,
até o posterior ensino das linguas modernas: francés, inglés, alemo e italiano.

Segundo Leffa (1999, p.3), considerando a perspectiva historica, a inclusdo do
espanhol no curriculo é recente. Em sua pesquisa, Guimaraes (2011) destaca que a

inclusdo do ensino de espanhol no sistema educativo brasileiro teve inicio em 1919,
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com o concurso para a cadeira de espanhol no Colégio de Pedro Il, aprovado pela Lei
3.674, de 7 de janeiro de 1919, cujo teor fixa as despesas gerais da Republica dos
Estados Unidos do Brasil para o exercicio de 1919. Segundo o autor, a cadeira de
espanhol foi criada em reciprocidade ao ato do governo do Uruguai que criou uma
cadeira de portugués. Cabe salientar que o primeiro docente a assumir a cadeira de
espanhol foi Antenor Nascentes (1886-1972), e, ja no ano seguinte, o professor
publicou, pela Companhia Editora Nacional, o livro Gramatica da Lingua Espanhola,
primeira gramatica de espanhol publicada no Brasil. Nesse momento, contudo, o
espanhol ndo fazia parte das disciplinas de linguas estrangeiras obrigatérias que a
legislagao daquele periodo previa para os curriculos escolares; a obrigatoriedade teve
inicio, de fato, isto €, sem carga horaria reduzida ou critérios que tornavam seu estudo
optativo, apenas muitos anos depois, com a implementacdo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1996.

A primeira legislagdo educacional que inseriu a lingua espanhola como
disciplina obrigatéria nos curriculos de ensino foi a Lei Organica do Ensino
Secundario, instituida pelo ministro Gustavo Capanema em 9 de abril de 1942,
mediante Decreto-lei 4.244, a chamada Reforma de Capanema, que trazia um
conjunto de medidas com vistas a reestruturar a educacéo nacional.

Apos essa Reforma, o ensino secundario ficou divido em dois ciclos, sendo o
primeiro denominado “curso ginasial’, com quatro anos de duragdo, e o segundo
subdividido em “curso classico” e “curso cientifico”, cada um com duragao de trés
anos. Rodrigues (2010) sinaliza que, segundo esse Decreto (BRASIL,1942a; 1942b
apud RODRIGUES, 2010), o espanhol era ensinado como disciplina obrigatéria
apenas durante o 1° ano dos cursos Classico ou Cientifico e, por isso, possuia menor
carga horaria em comparagdo aos anos de estudo dedicados a outras linguas
modernas como o inglés e o francés, ou mesmo as classicas como o latim e grego.

Foi somente com a aprovagao da primeira LDB, publicada no dia 20 de
dezembro de 1961, sob a Lei 4.024, que o panorama instaurado pelo Decreto de 1942
para a oferta de linguas estrangeiras nas escolas brasileiras foi radicalmente alterado.
Tal documento iniciou a descentralizacdo do ensino, uma vez que seu texto nio traz
nenhuma referéncia as linguas que compunham o curriculo da Reforma de
Capanema. Além disso, a LDB de 1961 criou os chamados Conselhos Estaduais de
Educacédo, orgaos corresponsaveis pela organizagdo da estrutura curricular, que

tinham como funcdo completar o quadro de disciplinas obrigatérias para o Ensino
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Secundario — que, atualmente, corresponde ao Ensino Médio —, e determinar aquelas
que seriam optativas no curriculo, considerando a realidade e as especificidades de
cada regiao.

Desse modo, as linguas estrangeiras encontraram condi¢gdes para nao
desaparecem completamente do ensino regular, pois, apesar de terem sido excluidas
do texto legal da LDB, poderiam ser incluidas como obrigatorias ou optativas pelos
Conselhos Estaduais de Educacdo, o que de fato ocorreu na maioria dos Estados
brasileiros. No entanto, essa “oportunidade de subsisténcia” que a LDB possibilitava,
segundo Rodrigues (2010), ndo foi sentida da mesma maneira por todas as linguas
ensinadas entre 1942 e 1961, pois dentre as trés linguas modernas vistas como
obrigatdrias, francés, inglés e espanhol, este ultimo foi o idioma que recebeu menos
adesao na estrutura curricular, uma vez que anteriormente era visto como idioma de
estudo simbdlico nos cursos Classico e Cientifico, contando com apenas um ano de
estudo, e pelo pouco tempo que dispbs para poder se consolidar nesse nivel de
ensino. Quanto aos idiomas inglés e francés, segundo Guimardes (2011), sua
presenga ocorreu devido a grande influéncia cultural que a Franga cumpria naquele
momento no Brasil e a presenga politica e comercial que os Estados Unidos da
América exerciam. Para o pesquisador, um dos fatores que fez com que o espanhol
se mantivesse dentre as disciplinas obrigatérias do curriculo foi o fato de o Brasil
possuir fronteiras com diversos paises hispano falantes.

Em 11 de agosto de 1971, menos de dez anos apds a publicagdo da LDB de
1961, por meio da Lei 5.692, foi publicada a nova LDB. A partir dela, os ensinos
primario e secundario ganharam nova terminologia, respectivamente 1° e 2° graus, e
o ensino sofreu redugcao de 12 para 11 anos. Além dessas mudancgas, a nova LDB
também introduziu a chamada “habilitacéo profissional”, o que provocou uma redugao
drastica nas horas destinadas ao ensino de lingua estrangeira no curriculo, fazendo
com que muitas escolas excluissem a lingua estrangeira do 1° grau e reduzissem o
ensino de linguas no 2° grau, as vezes, segundo Leffa (1999, p.14), para apenas um
ano. Segundo ele, nessa época, inumeros estudantes, principalmente aqueles
matriculados no Supletivo, passaram pelos 1° e 2° graus sem terem estudado uma
lingua estrangeira.

Em 1979, segundo Paraquett (2009, p.125), nasce em Niteréi, no Rio de
Janeiro, uma nova modalidade de ensino de espanhol: os Centros de Linguas

Estrangeiras Modernas, modalidade que logo se estendeu pelo pais. Segundo a
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autora, esse formato, de certa forma, passou a substituir o compromisso que as
escolas regulares da rede publica estadual deveriam apresentar e, no ano seguinte, a
Secretaria Estadual de Educacao do Rio de Janeiro coloca o espanhol, ao lado dos
idiomas inglés e francés, como lingua estrangeira a ser oferecida nos Centros de
Estudos Supletivos (CES), equivalente ao atual curso de Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), fazendo do espanhol uma opgéao de lingua estrangeira na rede publica
estadual.

Em 20 de dezembro de 1996, 25 anos apos a publicagdo da LDB anterior, foi
publicada, sob a Lei n® 9.394, a nova LDB. Dentre as grandes mudancgas por ela
estabelecidas, 0 1° e 2° graus passaram a se chamar Ensino Fundamental e Ensino
Médio, nomenclatura que permanece até os dias atuais, e estabeleceu o ensino de
uma lingua estrangeira no Ensino Fundamental, a partir da quinta série, escolhida a
cargo da comunidade escolar dentro das possibilidades da instituicdo. Dessa forma,
nao se alterou a oferta das disciplinas estrangeiras nas escolas.

Com a LDB de 1996, a concepcdo de meétodo unico e certo é finalmente
abandonada e estabelece-se a flexibilidade curricular pautada no pluralismo de ideias
e de concepgdes pedagdgicas, segundo o Art. 3°, Inciso lll.

No final do século XX, muitos aspectos contribuiram para que houvesse uma
mudanga na posi¢cao do governo brasileiro em relagdo ao ensino do espanhol nas
escolas. As relagdes comerciais do Brasil com a Espanha e com paises hispano-
americanos cresceu consideravelmente, o Brasil firmou tratados com paises hispano
falantes vizinhos, como o Mercado Comum do Sul (Mercosul), Decreto n° 350 de 21
de novembro de 1991, e algumas empresas hispanicas se instalaram no Brasil, como
a Telefénica e o Banco Santander. Nesse contexto, o mercado de trabalho buscou
adaptar-se a essa nova realidade, o que gerou maior procura e, consequentemente,
aumento no numero de cursos de espanhol em todo o pais.

Guimaraes (2011) destaca que, desde finais do século XX, surgiram no Brasil
iniciativas relacionadas a elaboracdo de uma legislacdo especifica para a
incorporagdo do espanhol no curriculo, o que gerou maior desenvolvimento e
visibilidade para o ensino de espanhol no pais no século XXI.

Nessa conjuntura, nos anos de 1997 e 1998, foram publicados pelo Ministério
da Educacéo e Desporto (MEC) os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), criados
como uma orientagdo a se seguir nos curriculos escolares do pais. Os principais

objetivos dos PCN estao relacionados a formagao para a cidadania democratica, e
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sua proposta busca a construgdo de uma base unica para o Ensino Fundamental de
12 a 82 série. No ano seguinte, 1999, foram publicados os PCN para o Ensino Médio.

O objetivo dos PCN era, de modo geral, garantir que todos os estudantes, em
qualquer lugar do pais tivessem acesso a um conjunto basico de conhecimento.
Sendo assim, a proposta do documento, embasado na LDB, ndo era ser uma regra,
mas orientacdes e diretrizes que embasassem a educacéao brasileira para todas as
disciplinas do curriculo escolar.

Em relacdo ao ensino de Lingua Espanhola, os PCN destacavam a
necessidade de, além de trabalhar aspectos linguisticos do idioma, promover o
reconhecimento da pluralidade cultural, com énfase na pratica da leitura, e contribuir
para a formacado dos individuos. Diante disso, nota-se que a funcdo do ensino de
espanhol lingua estrangeira, ndo é diferente daquela assumida pela escola, visto que
esta inserido em um contexto educacional e social e deve aprofundar paradigmas
linguisticos e culturais presentes em outras sociedades, relacionando-os as realidades
dos alunos. Sendo assim, os PCN sugeriam foco no principio da transversalidade,
incorporando questbes como a diversidade cultural, a relagdo entre a escola e a
juventude, a superagao da discriminagdo, os movimentos sociais, orientagao sexual,
a educagao ambiental, o problema da violéncia, do uso e do trafico de drogas, a
educacgao para a seguranga e para o trabalho, a tecnologia da comunicagédo e as
realidades sociais e ideologicas.

Com isso, a lingua espanhola como idioma estrangeiro na sala de aula passou
a assumir um papel social que vai além da sua estrutura, trazendo diversos encontros
culturais e enriquecimento social para o estudante. Contudo, a énfase na leitura
proposta pelos Parédmetros gerou criticas por parte de alguns professores; argumenta-
se que, apesar de os PCN se orientarem pelo principio do pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagogicas, também encurtavam o espago de agao do professor
podendo gerar no estudante a concepgao de que s6 aprenderia a falar o idioma, de
fato, em um curso de idiomas (LEFFA, 1999, p.17).

Complementando a nova LDB, no dia 05 de agosto de 2005, foi decretada pelo
Congresso Nacional e sancionada pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, a Lei n.°
11.161, que estabelece a obrigatoriedade da oferta da Lingua Espanhola no Ensino
Médio com prazo de implementagéo de cinco anos a partir da criagao da lei. A Lei, ja
em seu Art.1°, sanciona que o ensino da lingua espanhola deve ser obrigatoriamente

ofertado pelas escolas das redes publicas de ensino, no horario regular de aula dos
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alunos, e coloca a matricula pelo estudante como facultativa, para que o ensino seja
implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio, e seja facultativa
nos curriculos plenos do Ensino Fundamental, de 5% a 82 séries. Além disso, traz a
obrigatoriedade de implementagdo de Centros de Ensino de Lingua Estrangeira pelos
sistemas publicos de ensino, com oferta obrigatéria da Lingua Espanhola.

Quanto ao ensino de cunho privado, a Lei n.° 11.161 diz que a rede privada
pode tornar disponivel o ensino de espanhol mediante estratégias distintas que
englobem desde aulas convencionais no horario normal de aulas, até a inscricdo em
cursos e Centro de Estudos de Lingua Moderna.

A partir da aprovacédo da Lei 11.161, o MEC passou a executar uma série de
acgdes com o objetivo de contribuir positivamente para o processo de inclusdo da
lingua espanhola na Educacédo Basica. A oferta de trabalho aos professores de
espanhol lingua estrangeira na rede publica aumentou, foram elaborados e
distribuidos materiais didaticos de Lingua Espanhola a alunos e professores e, como
mencionado anteriormente, dedicou-se um capitulo especifico para o Espanhol nos
PCN e, posteriormente, nas Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(OCEM) de 2006.

Segundo informagdes presentes no portal do MEC, as Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio foram elaboradas em virtude da sancao da Lein® 11.161, a partir
de uma ampla discussdo com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de
Educacao, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade
académica, com o objetivo de colaborar com a pratica docente e com o dialogo entre
professor e escola, a fim de oferecer uma educacao basica de qualidade e contribuir
com o desenvolvimento do pais e a consolidac&o da cidadania.

Em relacdo ao idioma espanhol como lingua estrangeira nas escolas, o
documento retoma o carater plural da lingua, defendido nos PCN, e reforca a
necessidade de se trabalhar as linguagens ndo apenas como formas de expressao e
comunicagdo, mas como constituintes de significados, conhecimentos e valores e,
diante das muitas variedades do idioma, oficial em 21 paises e segunda ou terceira
de lingua de comunicagdo em muitos outros, destaca o papel do professor como
mediador e, portanto, criador de condi¢des para que os estudantes possam optar pela
variante que “considerem mais viavel, seja pela facilidade que encontram, seja pelo
gosto pessoal, seja porque se identificam mais com a sua cultura e com 0s seus

falantes” (BRASIL, 2006, p.137), e estende essa reflexdo ao uso do livro didatico que,
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se trouxer uma variante diferente daquela empregada pelo professor, néo restringe,
mas amplia as possibilidades de estudo de um idioma tdo heterogéneo como o
espanhol.

Sobre essa heterogeneidade, entre outros temas, as OCEM consideram os
efeitos da proximidade e da distdncia nos processos de aprendizagem de espanhol
como idioma estrangeiro por brasileiros e discorrem sobre o papel da LM na
aprendizagem da lingua estrangeira, considerando a LM como uma ferramenta crucial
nesse processo (BRASIL, 2016, p.140).

Outro fator importante relacionado as OCEM é o fato de estas buscarem se
alinhar ao Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza y evaluacion (MCER). Edificado por recomendacgao do Conselho Europeu
e publicado originalmente em 2001 como uma ferramenta para medir conhecimentos,
nivel de compreensao, expressao oral e escrita em uma determinada lingua, tal
documento estabelece o padrao europeu e € utilizado também em outros paises.

Para Gerhardt e Amorim (2019, p.189), as OCEM, motivadas pela
obrigatoriedade da oferta de espanhol no Ensino Médio, foi o documento nacional que,
pela primeira vez, abriu espago e tratou da lingua espanhola e de suas
particularidades de ensino.

Em 2015, iniciou-se o processo de construgao da BNCC, e, apés muitas vozes
dissonantes sobre seu teor e conducdo, o texto final, de carater normativo, foi
homologado em 2017.

A BNCC se caracteriza como um documento regulador e, no que tange ao
ensino de linguas estrangeiras, segundo Gerhardt e Amorim (2019, p.182), supde um
retrocesso para a area, pois, apoiado na “fungao social e politica” e na nogao e status
de “lingua franca”, traz o inglés como unico idioma obrigatério (BRASIL, 2017b, p.237),
desconsiderando, segundo os autores, a histéria do ensino de lingua espanhola no
pais e a formagao integral do sujeito, além de poder ser entendida como um ato
inconstitucional, por desconsiderar o que estabelece a Constituicdo Brasileira no
artigo 4°, paragrafo unico: “A Republica Federativa do Brasil buscara a integragéo
econdmica, politica, social e cultural dos povos da América Latina, visando a formagao
de uma comunidade latino-americana de nagbes” (BRASIL, 2016b apud GERHARDT;
AMORIM, 2019, p.203).

Cabe salientar, também, que além da possivel diminuicdo de campo de

trabalho para os professores de lingua espanhola, a retirada do idioma da grade
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curricular pode aumentar a lacuna entre os sistemas publicos e privados, uma vez que
esses devem continuar oferecendo a disciplina como um diferencial frente ao mercado
competitivo.

Segundo Arroyo (2013, p.13), na construgcdo espacial do sistema escolar, o
curriculo ocupa espaco central na estrutura da funcédo escolar, de modo que, ao se
pensar na diversidade dos curriculos, seja por suas diretrizes, grades, estruturas,
nucleos ou carga horaria, existe uma configuragao politica de poder.

Como visto, historicamente, a lingua espanhola foi se consolidando como
disciplina importante na formacgao do cidadao brasileiro. Gerhardt e Amorim (2019,
p.201) consideram que a auséncia do espanhol na BNCC, apesar de caracterizar uma
“falta de respeito” por parte do governo atual em relagdo ao idioma espanhol e um
enorme retrocesso para o ensino da lingua no ensino basico, ainda assim, pode ser
positiva, pois ndao obriga os docentes a exercerem um trabalho padronizado e gera,
como mencionado, a possibilidade de pensar e promover uma (contra)proposta mais
coerente, com o objetivo de constru¢cdo de uma sociedade mais democratica e
inclusiva, além de permitir que as escolas sigam orientagdes e principios teodricos
propostos em documentos como as OCEM.

A partir do exposto, observa-se que o ensino de lingua espanhola como idioma
estrangeiro nas escolas da rede publica esta intrinsecamente relacionado aos
interesses politicos e econdmicos do pais, de modo que entender as razdes que levam
a inclusao de uma lingua estrangeira no curriculo € essencial para que os professores
de idiomas, nesse caso especificamente de lingua espanhola, compreendam o seu
papel e a fungao que o idioma ensinado representa no contexto social no qual estao
inseridos. Essas questdes relacionam-se diretamente a formacdo docente, tema
muitas vezes negligenciado no Brasil quando relacionado ao profissional de ensino de

espanhol como idioma estrangeiro.

3.2 Formacao de professores de espanhol como idioma estrangeiro no Brasil

Segundo Borges, Aquino e Puentes (2011), o problema da formagédo de
professores €, ao mesmo tempo, antigo e atual, pois as politicas sobre formacgao de
professores na histéria da educacdo brasileira evidenciam uma série de
transformacdes e reformas, mas ndo estabelecem um modelo de preparagao docente

que solucione as dificuldades encontradas na educagao escolar.
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A nivel global, a necessidade de formagao docente veio a luz no século XVII,
por iniciativa de Jan Amos Komensky, ou “Comenius” (1592-1670), segundo o seu
cognomino latino. Ainda segundo os autores, o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacéao de professores foi 0 Seminario dos Mestres, instituido em 1684
pelo francés Sao Joao Batista de La Salle (1651-1719), mas foi somente no final do
século XVIII, apés a Revolugao Francesa, que a instrugao escolar comegou a ganhar
vista social.

Desse modo, nascem, nesse periodo, as Escolas Normais com o objetivo de
formar professores e, junto com elas, a urgéncia de organizagdo dos sistemas
nacionais de ensino.

Saviani (2009 apud BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011) destaca que esse
foi o gatilho para a distingao entre “Escola Normal”, ou “Escola Normal Primaria”, para
preparar professores do ensino primario, e “Escola Normal Superior”, para formar
outros professores. Assim, a primeira Escola Normal foi instalada em Paris em 1795
e, ao longo do século XIX, ganhou espago em outros paises como ltalia, Alemanha,
Inglaterra e Estados Unidos.

Borges, Aquino e Puentes (2011) destacam que a formagao de professores em
cursos especificos foi inaugurada no Brasil apenas no final do século XIX, também
com as chamadas Escolas Normais, e que, nessa época, a formacao docente era
destinada ao ensino das “primeiras letras”.

Nesse contexto, no ano de 1882, um passado consideravelmente recente, Rui
Barbosa (1849-1923), apds uma analise da educagao imperial, criticou a situagado em
qgue se encontrava o ensino superior brasileiro, destacando a necessidade de “[...]uma
reforma completa dos métodos e dos mestres.” (RIBEIRO JUNIOR, 2001, p.29 apud
BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

Para Paraquett (2009, p.125), é consenso que o ensino de espanhol no Brasil
tem inicioem 1919, quando ocorre a institucionalizagéo da disciplina no Colégio Pedro
II, mantendo-se como disciplina optativa até 1925.

Ainda de acordo com a autora, o segundo momento mais importante desse
processo histérico ocorreu em 1941, com a implementacdo do curso de Letras
Neolatinas na Universidade Federal do Rio de Janeiro, o que colocou, pela primeira
vez na historia, o espanhol como uma das linguas estrangeiras estudadas em um
curso de formagao de professores.

No ano seguinte, € assinado o Decreto Lei N.° 4.244, de 9 de abril de 1942,
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cujo conteudo insere o espanhol no grupo das linguas vivas estrangeiras, composto
pelo latim, grego, francés e inglés, ensinadas nos dois ciclos, 1°: ginasial e 2° classico
ou cientifico, dos chamados “estudos secundarios”, e, em 1958, um novo projeto de
lei, n.° 4.606/58, propde a alteragdo do anterior, sugerindo que o ensino da lingua
espanhola ocorresse nas mesmas bases do ensino de inglés e francés, o que reforga
a necessidade da formagao de professores de espanhol como idioma estrangeiro.

Nos séculos XX e XXI, com os avangos trazidos pela legislagdo brasileira a
presenca do espanhol nas escolas, como a LDB, de 1996, e a Lein.° 11.161, de 2005,
surgiu, também, no contexto da educacgao brasileira uma urgéncia na formacao de
professores de espanhol como idioma estrangeiro para atender a essa demanda.
Assim, segundo Lisboa (2009, p.700), diversos cursos de formag¢ao de professores a
distancia surgiram pelo pais, o que gerou muitas discussdes sobre a qualidade dos
profissionais formados por esses programas e, também, nos cursos de Letras.

Assim, foram identificadas falhas e deficiéncias na formacao do professor de
espanhol lingua estrangeira, principalmente relacionadas as competéncias linguistico-
comunicativas, o que destacou a necessidade de “o professor saber a lingua que
ensina” e de promoverem mudancgas na formacao universitaria desses professores
(LISBOA, 2009 p.701).

Ainda segundo a autora, os cursos de graduagao no Brasil sdo regulamentados
pelo MEC, 6rgao governamental responsavel por tragar diretrizes curriculares
educacionais, avaliar a qualidade dos cursos oferecidos por instituigdes de ensino
superior publicas e privadas e autorizar o funcionamento de cursos de ensino superior
em todo o pais. Assim, enquanto os PCN trazem orientagdes sobre os objetivos do
ensino regular em todo o pais e apontam para um perfil de professor para atuar nesse
contexto, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras (DCL), de 03 de abril de
2001, direcionam os cursos oferecidos pelas faculdades de Letras em todo o Brasil e
orientam para que sejam consideradas, também, as Diretrizes para Formagao de
Professores para a Educacgéo Basica (DFP), de 20 de dezembro de 2019.

Do mesmo modo que as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras
(DCL), as Diretrizes para Formacao de Professores para a Educagao Basica (DFP) se
caracterizam pela falta de especificidade e trazem principios e orientagcbes amplas.
Em seu artigo 1°, por exemplo, as DFP declaram ndo ser um documento especifico
para a formacgao de professores de lingua, materna ou estrangeira: “de um conjunto

de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao
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institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino a aplicar-se a todas as
etapas e modalidades da educacéao basica” (LISBOA, 2009 p.701).

A prépria aplicagdo das Diretrizes para a Formagédo de Professores da
Educacao Basica mostra-se incerta nos cursos de licenciatura, uma vez que no artigo

15, paragrafo 3°, da Resolugdo n° 1, de 17 de novembro de 2005, consta que:

As instituicdes de ensino superior decidirdo pela aplicagdo, ou nao, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, aos cursos de Licenciatura, de
graduagéao plena, aos alunos atualmente matriculados, ainda sob o regime
dos Curriculos Minimos, de acordo com as suas normas internas. (BRASIL,
2005, p.17)

Cabe observar que os principios presentes nas DFP se baseiam no conceito
de competéncias desenvolvidas pelo futuro professor. Apesar disso, o documento nao
define o termo competéncia, o que reforga a falta de organizagéo e imprecisdo desses
documentos regulamentadores e sugere um descompasso entre o professor que esta
sendo formado pelos cursos de Letras e o perfil profissional pressuposto pelos PCN.

Além disso, segundo Lisboa (2009, p.703), em relagdo as DCL, em nenhum
momento se discute a questdo da proficiéncia do professor de lingua estrangeira
formado nos cursos de Letras, o que talvez justifique o fato de ndo existir qualquer
avaliagdo promovida pelo MEC para verificar a proficiéncia desses profissionais.
Segundo a pesquisadora, esse cenario indica que as linguas estrangeiras, mesmo em
um curso de formagdo de professores de linguas, sdo consideradas menos
importantes que outras disciplinas, o que configura contradigdes e incoeréncias nos
cursos de Letras.

Outra incoeréncia relacionada a formacado do professor de espanhol como
idioma estrangeiro é o nivel de proficiéncia, uma vez que o préprio conceito de
proficiéncia gera duvidas de interpretagdo e quaisquer politicas para o
desenvolvimento e formacao do professor se deterdo na necessidade de se ter esse
conceito definido para orientar as decisbes (SCARAMUCCI, 2000, apud LISBOA,
2009).

Atualmente, para que o professor de lingua espanhola atue como docente em
escolas de educagéao basica, seja da rede publica ou privada de ensino, € necessaria
a formagado universitaria em Letras Portugués/Espanhol, licenciatura, seja na

modalidade presencial, semipresencial ou a distancia. O curso, com duragdo de 3 ou
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4 anos, deve ser reconhecido pelo MEC e apresentar como componente obrigatdrio,
no minimo, 300 horas de pratica de ensino.

Contudo, segundo Camargos (2003, p.38), grande parte dos professores de
espanhol no Brasil sdo nativos de algum pais de fala hispanica, brasileiros que
viveram em algum pais cuja lingua oficial € o espanhol, ou professores brasileiros que
estudaram espanhol em escolas de idiomas e possuem certificados de proficiéncia
linguistica. Independente do caso, parece que, no Brasil, em muitos contextos, ndo &
de suma importancia que o professor tenha uma formagao universitaria especifica
para ensinar espanhol, o que possivelmente justifica e alimenta a notavel
precariedade da formagao universitaria dos professores de espanhol no Brasil, algo
que, segundo Lisboa (2009, p.706), “atravanca melhorias e mudangas no ensino de
linguas, especialmente as estrangeiras”.

Em termos metodolégicos, Bordas (1991, p.31 apud CAMARGOS, 2003, p.39)
destaca uma situacédo preocupante relacionada ao ensino do espanhol no Brasil: o
fato de alguns professores alimentarem a crenga, bastante ingénua, de que para
ensinar o idioma basta aprender a comunicar-se na lingua estrangeira, trabalhar sua
gramatica e seus textos escritos.

Nessa situagao, por nao ter formacao especifica, o professor tende a se basear
em suas experiéncias pessoais de estudo e apenas reproduzir o modelo de ensino de
lingua estrangeira que acredita ser adequado. Segundo o autor, quase sempre esses
modelos foram baseados em abordagens tradicionais, com destaque para a gramatica
e, desse modo, alimentam a aprendizagem baseada em uma concepg¢ao de educagao
que atribui ao estudante o papel de receptor passivo do conhecimento.

Luna (2016, p.33) afirma, em seus estudos, que sdo muitas as identidades que
povoam o cotidiano escolar, e as escolas e universidades estdo reproduzindo a
dificuldade persistente de lidar com a pluralidade, “com o multiculturalismo de que toda
a sala de aula é plena.” Segundo ele, ainda hoje, em paises latino-americanos e, em
particular, no Brasil, a educagao escolar permanece marcada por um processo de
homogeneizagao cultural de natureza eurocéntrica.

Retomando os conceitos de Zygmunt Bauman (1925-2017), que define o modo
de viver atual como “liquido”, marcado pela volatilidade e fluidez da sociedade e das
relagbes, Luna (2016, p.59) destaca que “ja ndo é aconselhavel aprender com a
experiencia e com estratégias que foram empregues com éxito no passado, pois as

situacdes do passado deixam de ter valor no presente.”
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De acordo com o autor, o avango tecnoldégico, em parte relacionado as
exigéncias de mercado, constitui outro fator de impacto na transformagédo das
perspectivas educativas. Segundo ele, o mundo virtual imp&e outras literacias para
além da tradicional baseada apenas na leitura e na escrita, e a tecnologia e a
globalizagdo tornaram o contexto de trabalho multicultural, de modo que a
democratizacdo do conhecimento e o alargamento de oportunidades de
aprendizagem e de emprego sao positivas, dado que “as culturas n&o sdo monoliticas
e ha que considerar as subculturas que existem numa cultura (por exemplo, de idade,
de profissédo, de género)” (LUNA, 2016, p.56-57).

Sobre a formacdao do professor de linguas, Luna destaca que o “Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas” (QECR) assume, com base na
abordagem intercultural, que “é objetivo central da educagao em linguas considerar o
préprio aprendente enquanto pessoa” (op. cit., 2001, p.19 apud LUNA, 2016, p.59).

Segundo Tardif (2014, p.23), muitas reformas relacionadas a formagao dos
professores estdo sendo realizadas em muitos paises. Esses movimentos expressam
a vontade de encontrar, nos cursos de formacéao de professores, uma nova articulagao
e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades sobre o
ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas.

Para o autor, “nenhum saber & por si mesmo formador” (TARDIF, 2014, p.43),
sdo as articulacdes entre a pratica docente e os saberes docentes que tornam os
professores um grupo social e profissional “cuja existéncia depende, em grande parte,
de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢cdes
para a sua pratica” (TARDIF, 2014, p.39). A pesquisa do autor ndo se relaciona
diretamente a formagdo do professor de linguas, mas muito tem a ver com as
transformacdes necessarias para alterar a preocupante situacdo mencionada por

Bordas (1991) neste capitulo.

3.3 Metodologias de ensino de lingua estrangeira na educagao e a concepgao

do erro

Por serem idiomas préximos, o ensino de espanhol a nativos do portugués
brasileiro deve ter caracteristicas especificas que considerem essa proximidade, pois
as semelhangas entre o portugués e o espanhol permitem que os estudantes

estabelecam, desde as primeiras aulas, um ambiente de confianga relacionada a
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compreensao, o que também traz a comunicagao a presenca e o apoio do idioma
materno. Arturo Salinas (2005, p.54) ressalta que, no processo de aprendizagem de
espanhol como lingua estrangeira, o estudante cuja LM é o portugués tende a
apresentar mais facilidade na aprendizagem do que nativos de outros idiomas; no
entanto, também pela proximidade dos idiomas, € mais dificil para esses falantes
aperfeicoarem a lingua.

A busca por metodologias capazes de solucionar essas questbes foram
constantes no decorrer da historia, mas, segundo Sanchéz (2009, p.13), essa mesma
histéria vem demonstrando que esse “santo graal” ainda nao foi encontrado. Ainda
assim, reconhece-se que houve avancos, inclusive na concepg¢ao da importancia de
se aprender novas linguas, colocada primeiro pelo desenvolvimento dos sistemas de
comunicagao e, posteriormente, pela globalizagao.

Além disso, a busca por novos métodos responde a necessidade, e frustracao,
dos estudantes de aprender novas linguas e alcangar a crenga, hoje infundada, de
que aprender um idioma depende essencialmente da metodologia seguida,
desconsiderando a complexidade que envolve o processo de ensino-aprendizagem,
um reflexo das diferentes correntes linguisticas e psicolégicas ja produzidas que
tendem a destacar as crencas do momento e do local no qual foram produzidas.

Para o autor, de modo geral, todas as metodologias estabelecem entre si uma
relacdo de dependéncia, mais especificamente com a anterior e a posterior, e se
relacionam, ndo pelos objetivos e procedimentos propostos, mas pelos objetivos e
procedimentos que ndo abordam.

Outro trago caracteristico desse campo, segundo Parada (2014), é a confusao
criada entre os conceitos enfoque, método, metodologia e técnica. Segundo o “Gran
Diccionario de Uso del Espafiol Actual” (SGEL, 2001 apud SANCHEZ, 2009, p.14),
define-se por método, a “manera sistematica y ordenada de hacer o llevar a cabo
algo™; o que, ainda de acordo com o pesquisador, se alinha com a etimologia do
termo grego, meta-hodos, que significa seguir uma via ou caminho. Observada essa
definigdo, por mais que etimologicamente o conceito de método se restrinja aos
aspectos de procedimento, seu conceito se expande se aplicado a sala de aula e ao
trabalho docente.

Nesse contexto, segundo Parada (2014), estabelecida a partir de um enfoque,

' Forma sistematica e organizada de fazer ou realizar algo. (Tradugéo livre)
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a metodologia traz o conjunto de procedimentos que define o programa de ensino, os
objetivos, os conteudos, as atividades e técnicas de trabalho, além dos respectivos
papéis e fungdes do professor, alunos e dos materiais didaticos no processo de
ensino-aprendizagem.

Para Sanchéz (2009), ter uma defini¢gao clara do que é e para que serve uma
metodologia é algo imprescindivel para todos aqueles que se dedicam ao ensino de
idiomas, seja como investigador ou docente, pois essa € a unica maneira de se evitar
ambiguidades e mal-entendidos no processo de ensino- aprendizagem.

Ampliando um pouco mais o tema, Anthony (1963 apud SANCHEZ, 2009, p.16)
afirma que, em uma relagao de dependéncia, o enfoque — componente que especifica
as bases tedricas sobre a natureza da lingua e sua aprendizagem — contém ou implica
uma metodologia, e a metodologia engloba os chamados procedimentos ou
atividades. Dessa forma, um enfoque pode trabalhar diversas metodologias e uma
metodologia pode empregar técnicas didaticas diferentes, ou seja, o enfoque esta
relacionado aos principios e a conceitualizagdo, e a metodologia aos materiais,
procedimentos e as maneiras pelas quais se aplicam os principios abordados no
enfoque.

Em resumo, o enfoque se relaciona com a representacao tedrica do que sera
colocado em pratica; o método, diferente da metodologia, refere-se ao caminho ou
processo que sera percorrido para lograr o objetivo, por isso envolve conteudos e
planejamento; e a metodologia se relaciona a técnica para percorrer esse caminho e
alcancar o objetivo.

Cabe salientar que, baseado nos processos avaliativos, Spolsky (1975 apud
SALOMAOQ, 2010) divide a trajetdria do processo de ensino-aprendizagem de linguas
em trés periodos: o pré-cientifico, anterior a década de 1950; o psicométrico-
estruturalista, vigente até a década de 1960; e o sociolinguistico-interativo,
presente de 1960 a 1980. Nesse contexto, a partir do estudo dos periodos propostos
por Spolsky, Lussier e Turner (1995, apud ALVES, 2016, p.148) propde-se um quarto
periodo, nomeado comunicativo-metacognitivo, iniciado na década de 1980 e
presente até os dias atuais.

O primeiro método, caracterizado pelo Ensino Tradicional, também chamado
de Gramatica-Tradugao, teve origem na Prussia, extinto estado europeu que
ocupava o territorio da atual Polénia, uma pequena parte da Russia e a zona oriental

da Alemanha. Vigorou de forma quase exclusiva até o inicio da década de 1950 e se
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baseia em uma concepgao elitista, fundamentada na linguagem dos classicos
literarios. Em consequéncia, a Abordagem Tradicional, ou Gramatica-Tradugao
(AGT), define a aprendizagem pelo dominio das formas e regras do idioma, ou seja,
segue a mesma concepcgao defendida até entdo para o aprendizado de linguas
classicas, como o grego e o latim que foram ensinados na escola até meados do
século XX. Por isso, nesse método de aprendizagem, o dicionario e a gramatica
constituem-se como ferramentas fundamentais para a aprendizagem.

De modo geral, no modelo de ensino tradicional, a oralidade se limita a leitura
em voz alta das sentengas traduzidas, com énfase no conteudo gramatical e com foco
no acumulo de informacgdes sobre o idioma, com memorizagao das regras gramaticais
e dos exemplos com vistas a dominar a morfologia e a sintaxe sem, de fato, aplicar o
idioma efetivamente na comunicagao.

Segundo Martins (2017), nesse modelo, a relagdo entre o professor e os
estudantes ocorre de maneira vertical, do professor para o aluno, pois, por deter o
saber, o primeiro representa a autoridade no ambiente de ensino, de modo que pouca
ou nenhuma iniciativa pode ser atribuida ao aprendiz, e a interacdo entre o professor
e os estudantes praticamente inexiste. Sendo assim, o controle da aprendizagem se
faz bastante rigido e o erro, ou seja, o desvio da norma padréao da linguagem, néo é
permitido e deve ser imediatamente corrigido.

Em seus estudos, Alves (2016, p.148) destaca que a avaliagdo nunca é
concebida em um vazio conceitual, ela ocorre baseada em uma concepgéao teodrico
metodoldgica, relacionada a uma visdo de ciéncia em um determinado periodo
histérico. De acordo com Silva S. (2004), no Método Tradicional, a corre¢do ocupa
lugar de destaque, por isso deve ser feita pela intervencao do professor, autoridade
em sala de aula, imediatamente apds a ocorréncia do erro. Caso os aprendizes nao
saibam a resposta esperada ou cometam algum erro durante o processo de
aprendizagem, o professor deve fornecer-lhes a resposta correta.

Sob essa perspectiva, os manuais didaticos tendem a apresentar exercicios de
traducgao, listas com palavras e explicagbes gramaticais e exercicios de gramatica
compostos por frases soltas, desvinculadas de contextos reais ou especificos. Além
disso, na maioria das vezes, tais contextos sequer estabelecem relagdo com o
contexto de aprendizagem do estudante, pois s&o compostos a servigo dos topicos
gramaticais de cada licdo. Sobre esse tema, Cook (2003, p. 31 apud PAIVA, 2005) faz

referéncia a exemplos absurdos presentes em materiais pautados nesse método para
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o ensino de inglés como idioma estrangeiro, como, por exemplo, a frase: The merchant
is swimming with the gardner’s son, but the Dutchman has the fine gun, isto é, o
comerciante esta nadando com o filho do jardineiro, mas o holandés tem a arma
perfeita (traducado livre); tal frase absurda, totalmente desvinculada de qualquer
contexto real, trabalha as estruturas gramaticais pretendidas no material de ensino do
idioma, mas nao se constitui como algo significativo para o estudante.

No final dos anos 20 do século XX, baseado em procedimentos orais de
selegcdo, gravagao e apresentacdo de conteudos para o ensino-aprendizagem de
idiomas, desenvolveu-se, na Gra-Bretanha, o Enfoque Oral, mas as teorias se
estenderam a outros paises apenas nos anos de 1950 (ENFOQUE ORAL, 2020). No
Brasil, os periodos conhecidos como Imperial e as trés primeiras Republicas foram
marcados exclusivamente pela metodologia tradicional aplicada ao ensino das linguas
classicas e, consequentemente, ao ensino das linguas estrangeiras.

Para Paiva (2005), no processo de aprendizagem de linguas, o ensino explicito
da gramatica sempre ocupou lugar de destaque e, apesar dos avangos metodologicos
na area, esse modelo ainda segue presente e, mesmo nos dias atuais, pouca
mudanga pode ser observada, ou seja, ainda hoje muitas experiéncias de ensino de
linguas estrangeiras seguem tratando a lingua como um sistema de regras,
privilegiando a manipulagéo de estruturas sintaticas, desconsiderando o fato de que o
idioma constitui um instrumento de comunicacdo. Cabe observar que tal afirmagao,
trazida a luz por Paiva em 2005, ainda se faz presente atualmente em muitos materiais
de ensino de idiomas.

Spolsky (1975 apud SALOMAO, 2010) destaca que no periodo pré- cientifico,
como o nome supde, ndo houve embasamento cientifico nas avaliagdes especificas
de linguas e o entendimento sobre a aprendizagem da lingua estrangeira era
percebido por meio de atividades responsaveis por coletar o conhecimento do
estudante sobre a parte estrutural da lingua estrangeira, como tradugdes de textos
literarios e leitura em voz alta, além de valorizar “momentos de inquisi¢ao” referentes
aos aspectos formais da lingua estrangeira na avaliagao.

Diferente do Método Gramatica-Tradugao, o Método Direto (MD), direcionou o
ensino para as habilidades orais partindo da associagéo dos significados diretamente
na lingua estrangeira, ou seja, sem a intermediagao da LM.

Nesse Método, ao invés de propor exercicios sobre regras gramaticais, o

professor utiliza atividades que estimulam o uso espontadneo da lingua estrangeira e
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facilitam a compreenséao do significado, partindo da demonstracao, ndo da traducgao.
Segundo Paiva (2005), o método pautou-se na teoria associacionista da psicologia,
“‘que advogava que a associagao € o principio basico da atividade mental”. Contudo,
segundo Leffa (1988, p.2), a Abordagem Direta (AD), ou Método Direto, é quase tao
antiga quanto a AGT, mesmo que tenha surgido como uma reagéo a ela, pois ha
evidéncias de seu uso ja no inicio do XVI, o que o inclui no periodo pré-cientifico da
classificagdo sugerida por Spolsky (1975 apud SALOMAO, 2010). De acordo com o
autor, o famoso ensaista francés Montaigne aprendeu latim pelo Método Direto e é
mencionado pelos defensores da AD como um modelo de seu sucesso.

Nesse contexto, Martins (2017) defende que o principio fundamental da AD
parte da aprendizagem da lingua estrangeira em contato direto com a lingua em
estudo, sem interferéncias da LM que, nessa abordagem, deve ser excluida da sala
de aula. Sendo assim, diferente do Método Gramatica-Traduc¢ao, a intencéo € que a
aprendizagem da gramatica ocorra de forma indutiva, através do emprego exclusivo
da lingua estrangeira, seja por meio do uso de gestos ou imagens, a proposta é jamais
recorrer a traducgao.

No Método Direto, os estudantes praticam perguntas e respostas e exercitam
a pronuncia com o objetivo de atingir uma competéncia semelhante a do nativo, no
entanto, apesar da pratica oral, a gramatica continua desempenhando papel central
no processo de aprendizagem, pois 0os materiais continuam sendo estruturados a
partir da gradagao de estruturas gramaticais, o que, apesar do esforgo para que o
aprendiz ndo estabelega relagdbes com o seu idioma materno, o input fornecido
continua sendo bastante artificial e desconexo de sua realidade. Um exemplo de
atividade pautada no Método Direto, segundo Paiva (2005), aparece na célebre

PR

cronica “Aula de inglés”, de Rubem Braga, na qual a professora mostra aos estudantes

alguns objetos, mais especificamente um cinzeiro, um livro e um lengo, e pergunta aos
estudantes se aquilo € um elefante. Dada a situagao, o autor finaliza a cronica da

seguinte forma:

Retirei-me imensamente satisfeito daquela primeira aula; andei na ruacom
passo firme e ao ver, na vitrine de uma loja, alguns belos cachimbos ingleses,
tive mesmo a tentagdo de comprar um.Certamente teria entabulado uma
longa conversagcao com o embaixador britdnico, se o encontrasse naquele
momento. Eu tiraria ocachimbo da boca e lhe diria:

— It’s not an ash tray!

E ele na certa ficaria muito satisfeito por ver que eu sabia falar inglés, pois
deve ser sempre agradavel a um embaixador ver que sua lingua natal comecga
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a ser versada pelas pessoas de boa-fé do pais junto a cujo governo é
acreditado. (BRAGA, 1978 apud PAIVA, 2005, ndo paginado).

Assim, Rubem Braga consegue, com humor, demonstrar como o Método
Direto, cuja proposta € desenvolver as habilidades orais, se equivoca ao fazer com
que o estudante pratique frases estruturadas voltadas para a forma, sem
correspondéncia com a realidade. Cabe salientar que, por ainda estar bastante
voltada para o dominio das estruturas gramaticais, a AD mantém o conceito de erro
defendido pela Abordagem Tradicional, ou Gramatica-Tradugéo, ou seja, considera
“‘erro” toda transgressao da norma culta padréo.

Nesse contexto, Silva S. (2004, p.48) e Martins (2017, p.78) concordam que,
nesse método, a fim de promover a autocorrecao do aprendiz, as estratégias utilizadas
pelo professor tém a finalidade de induzir o aluno a perceber o proprio erro. Para tanto,
o professor costuma explorar a entonacéao, indicando onde houve a falha, ou repetir a
frase da atividade oral com pausas, justamente, antes do erro, fornecendo ao
estudante opgdes de autocorregcdo, ou seja, primeiro evidencia o erro e somente
depois o corrige, geralmente repetindo o que foi dito pelo aprendiz, mas com um tom
de voz que lhe assinale que algo esta errado, ou repete parando antes da parte em
que ocorreu o erro para que o estudante perceba que a palavra seguinte esta errada.

De acordo com Leffa (1988), diferente do Método Tradicional, o Método Direto
teve grandes defensores. Segundo o autor, € mais facil citar pessoas que se
destacaram por atacar a AGT do que nomear as que se vincularam ao seu sucesso.
A primeira escola Berlitz, fundada nos Estados Unidos em 1878, constitui um exemplo
do éxito comercial da AD, tanto que o método foi oficializado nas escolas publicas na
Bélgica (1895), Franga (1902) e Alemanha (1902), o que refor¢a ainda mais a
notoriedade de que desfrutava a abordagem no inicio do século. Cabe destacar que
o linguista inglés Harold Edward Palmer (1877-1949) batizou-o de "Método Cientifico",
segundo Leffa (1988, p.5), “inaugurando um epiteto que mais tarde seria reivindicado
por varios outros métodos”.

O periodo seguinte, psicométrico-estruturalista, reflete a contribuicdo da
psicologia behaviorista, ou condutista, representada principalmente pelo russo Ivan
Pavlov (1849-1936) e pelo norte-americano Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), e
da linguistica estruturalista de Ferdinand de Saussure (1857-1913), professor da

Universidade de Genebra, considerado o pai da linguistica moderna.
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O behaviorismo € caracterizado como uma corrente da psicologia que
determina o comportamento como resultado das influéncias e estimulos do ambiente
e sustenta a possibilidade de controlar e moldar o comportamento humano por meio
de estimulos. Nesse contexto, para Ardila (1965), a relagdo entre o pensamento e a
linguagem constitui a base do behaviorismo, pois seu objeto é analisar o
comportamento e confrontar os pensamentos, instintos e aprendizagens a fim de
formular principios e normas a ele relacionados.

O estruturalismo, por sua vez, concebe a lingua como o agrupamento de
elementos que fragmentam a linguagem em divisdes fonoldgicas, lexicais e sintaticas,
determinando tais grupos sem considerar suas relagdes no discurso (MARTINS,
2005). Segundo Saussure (2006), em sua obra classica “Curso de Linguistica Geral”,
os elementos que formam uma lingua ndo estao dispostos de forma aleatéria e se
agrupam entre si sistematicamente formando um cdédigo unico. A partir de um ponto
de vista sincrénico, ou seja, desligado da evolugao temporal, Saussure foi o primeiro
linguista a aplicar um método cientifico no estudo da lingua, foco do seu estudo, e da
fala, defendendo os principais conceitos que formam o chamado estruturalismo.

Para Saussure, os limites do conhecimento e da possibilidade comunicativa
compdéem os limites da linguagem humana que, baseados em uma teoria
associacionista, se modificam muito lentamente através do tempo, demonstrando
atencao com a forma, perspectiva bastante recorrente na época. Alves (2016) destaca
que essa concepgao do behaviorismo baseada no estimulo-resposta foi trazida para
a educacao, principalmente, por Skinner, que propds um modelo comportamentalista
de aprendizagem definido em termos de comportamentos observaveis, com o intuito
de mudar os comportamentos considerados “inadequados” para a aprendizagem.

Sendo assim, no periodo psicométrico-estruturalista, ainda sob uma visao
estruturalista como o nome supde, primou-se pela formagdao de novos habitos
linguisticos por meio do condicionamento de estruturas apresentadas gradativamente
aos estudantes e a aprendizagem passa a ser definida em termos de comportamentos
observaveis.

Nesse contexto, por entenderem a lingua como um sistema pautado em dados
e regras e por ndo se atentarem a semantica e as relagdes que as frases estabelecem
entre si, os métodos estruturalistas foram decisivamente marcados pelas teorias
behavioristas.

Para Lussier e Turner (1995 apud ALVES, 2016), no behaviorismo, ou
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comportamentalismo, além de cada elemento da lingua ser visto de maneira isolada,
geralmente desprovido de senso e sem ligagdo com o contexto, a repeticdo e
memorizagdo baseadas em exercicios estruturais eram os instrumentos mais
utilizados para avaliar.

Para Assuncgao (2015, p.48), o modelo de testes psicométrico- estruturalista
nao perdurou por muito tempo porque outras tendéncias de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras baseadas em concepgdes mais modernas da linguagem, isto
€, com visbes menos descontextualizadas e fragmentadas dos componentes
ensinados, comegaram a ganhar espago no contexto de ensino-aprendizagem de
idiomas.

Cabe salientar que o surgimento, ascensdo e perda de prestigio dos métodos
de ensino-aprendizagem de linguas n&o ocorreu na historia de maneira linear; um
exemplo, como mencionado no inicio desta pesquisa, € o fato do Método Direto ter
sido implementado no Brasil apenas 30 anos depois de sua pratica na Franca, o que
torna bastante complexa a elaboracdo de uma linha do tempo sequencial e precisa
dos métodos de ensino-aprendizagem de linguas.

Segundo Lima (2017), durante o inicio do século XX, o Método Direto foi
popular em escolas particulares de idiomas com professores nativos, no entanto nao
foi tao eficaz em escolas publicas por encontrar barreiras como tempo, tamanho das
salas de aulas e restrigbes orgamentarias.

O Método foi referéncia para o ensino de linguas estrangeiras na Europa e
serviu como referéncia para o desenvolvimento de diferentes propostas
metodoldgicas que se propunham a inovar o campo da didatica e ensino de idiomas;
contudo, segundo Leffa (1988, p.7), com base no preceito de que a progressao da
oralidade ndo era fundamental no ensino de linguas nas escolas secundarias
americanas, cuja natureza e fungao era apresentar e desenvolver o gosto pela cultura
e literatura do povo estudado, um dos poucos paises que nao apoiou oficialmente a
AD foram os Estados Unidos.

Leffa (1988, p.8) registra que, em 1923, o Modern Foreign Language Studies
(MFLS) iniciou nos Estados Unidos um comparativo entre os Métodos Gramatica-
Traducdo e Direto depois de pesquisar, entre outras instituicbes de ensino, 647
centros de ensino superior, 128 faculdades de educacao e 1980 departamentos de
linguas estrangeiras, a fim de verificar as vantagens e desvantagens de cada

abordagem. Tal estudo foi concluido quatro anos depois, no Canada, e os resultados
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foram publicados em dezessete volumes, entre 1927 e 1932, envolvendo diversos
aspectos do ensino de linguas estrangeiras.

Segundo o autor, o estudo concluiu que o foco da aprendizagem de linguas na
escola secundaria deveria ser fundamentalmente pratico. Assim, nasceu a proposta
de combinagdo da Abordagem Tradicional com a AD, uma vez que da primeira
aceitava-se a énfase na lingua escrita, com a reestruturagcédo das regras gramaticais,
e da segunda aceitava-se a ideia de que o aluno deveria ser exposto diretamente a
lingua estrangeira, sem passar pela LM durante o processo de aprendizagem.
Concluiu-se, portanto, que, de acordo com as condi¢des da escola secundaria
daquele momento, era inviavel o progresso proporcional das quatro habilidades da
lingua: ler, falar, ouvir e escrever, levando em consideracédo as “necessidades dos
alunos”, de modo que o aprofundamento na lingua oral era desnecessario (LEFFA,
1988, p.8-9).

Com o objetivo de promover o maximo de condi¢des para instigar a leitura, néo
apenas durante as aulas, mas também fora da sala de aula, nos anos 1920 nasceu a
Abordagem para Leitura (AL), também chamada de Método de Leitura, com
enfoque eminentemente pragmatico e representada, principalmente, pelo trabalho de
Michael West (1888-1973) e sua experiéncia como professor de inglés lingua
estrangeira na India. De acordo com Leffa (1988, p.9), ainda que existisse a
preocupagao de ensinar a produzir e distinguir os sons do idioma estrangeiro nesse
método, ndo havia énfase no desenvolvimento da pronuncia, e os exercicios de
escritura, principalmente os questionarios baseados em textos, ocupavam papel de
destaque, de modo que a concepgao relacionada ao erro empregada até o momento,
pautada no desvio da norma culta padrao, ndo sofreu qualquer alteragdo. A gramatica
ensinada limitava-se ao necessario para a compreensao da leitura, e os exercicios
mais frequentes para a compreensao da gramatica eram os de transformacéo de
frases e, algumas vezes, exercicios de tradugao. Além disso, o desenvolvimento do
vocabulario passou a ser considerado primordial, por isso tentava-se expandi-lo
rapidamente e de forma controlada, isto €, apresentava-se ao estudante uma média
de seis palavras em cada nova licdo e o aproveitamento estava diretamente
relacionado a frequéncia.

Durante a década de 1930, o Método de Leitura expandiu-se pelas escolas
secundarias dos Estados Unidos e, apesar de receber criticas dentro e fora dos

Estados Unidos por desenvolver uma so6 habilidade para fins especificos, vigorou até
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o fim da Segunda Guerra Mundial.

Segundo Gatenby,

Nao se concebe que um professor de matematica decida evitar a
multiplicacéo e a divisdo devido a sua dificuldade, e dedique sua atengao ao
desenvolvimento da adicdo e da subtragao entre seus alunos; no entanto um
procedimento muito semelhante é adotadopelo professor de linguas que,
exasperado pela incapacidade de seusalunos em aprender, ou de si mesmo
em ensinar, abandona o ouvir, ofalar, o escrever e se concentra somente na
leitura (GATENBY, 1972, p.43 apud LEFFA, 1988, p.10).

Vinculado a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), quando o exército
americano precisava dominar diversos idiomas estrangeiros em pouco tempo para
saber o que os inimigos conversavam em suas trocas de mensagens (SANTOS, 2017)
, € também como reagao a Abordagem para Leitura e sua falta de énfase a habilidade
audio-oral (LEFFA, 1988), desenvolveu-se, na década de 1940, o “Método do
Exército”’, nome posteriormente modificado para Método Audio-lingual, chamado
também de Audio-oral ou Audio-linguistico. Como o Método Direto, o Método
Audio-lingual partiu de preceitos da psicologia behaviorista e da linguistica
estruturalista e trouxe novamente ao cenario de ensino de linguas um enfoque
baseado na oralidade.

Seguindo os principios basicos da teoria behaviorista, o Método Audio- lingual
concebe a linguagem como um comportamento que se aprende mediante condutas
repetitivas e, atendo-se a descrigdo cientifica de que a lingua constitui um sistema
estruturado, se baseia na comparacéo entre as linguas destacando seu aspecto oral,
a fim de visualizar cada sistema e pontuar as diferencas e semelhancas presentes
entre elas.

Segundo Silva S. (2004, p.49), no Método Audio-lingual os erros s&o vistos
como formadores de maus habitos linguisticos e, portanto, sdo tratados como algo
destrutivo no processo de aprendizagem. Destarte, na sala de aula, os erros devem
ser previstos pelo professor e, se presentes, corrigidos imediatamente. Em
decorréncia dessa postura diante dos erros, nesse método, as respostas certas dadas
pelos aprendizes devem ser valorizadas pelo professor com reforcos positivos,
enquanto o erro, concebido a luz do Método Tradicional, ou seja, como todo desvio
da norma culta padrao, deve ser banido da sala de aula.

Assim, como no Método Tradicional, apesar de o Método Audio-lingual
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posicionar o professor no centro do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que
o constitui como responsavel por dirigir e controlar o comportamento linguistico do
aluno por possuir o modelo de uso linguistico que os aprendizes devem imitar, ele
anulou o Método Gramatica-Tradugdo quase completamente ao focar-se
exclusivamente na oralidade.

Cabe salientar que, segundo Silva S. (2004, p.49), o pressuposto de que
aprender uma lingua denota formar novos habitos linguisticos foi estipulado pelo
linguista norte-americano Avram Noam Chomsky (1928-), cujos estudos ficaram
conhecidos como Cognitivismo ou Abordagem Cognitivista. Sobre o tema, Costa e
Duque (2009, p.3) destacam que Chomsky parte de uma teoria linguistica internalista,
que define a linguagem humana como uma faculdade inata, sustentada por uma
Gramatica Universal (GU), ou seja, um conjunto de principios, regras e condi¢gdes que
todas as linguas tém em comum, interiorizada na mente humana.

Em outras palavras, apoiado na psicologia cognitiva, Chomsky defende que a
linguagem € uma atividade mental e que qualquer ser humano € detentor de um
conhecimento inconsciente e abstrato das regras, ao qual denominou Gramatica
Universal, que lhe permite reconhecer e produzir sequéncias linguisticas até entao
totalmente desconhecidas. Essa teoria, na década de 1960, ganha forga e faz com
que as ideias behavioristas no ensino de linguas sejam veementemente questionadas
(FUMEGA, 2012, p.24).

Entre os anos 40 e 60 do século XX, os estudos relacionados a aprendizagem
de novas linguas foram permeados pelos estudos de Skinner, de modo que o conceito
predominante era de que a aprendizagem se dava por meio de tentativa e erro, ou
estimulo e resposta, seja observavel ou ndo. Posteriormente, introduziu-se a ideia da
recompensa verbal como estimulo positivo e a corregdo como estimulo negativo até
que o erro deixe de ocorrer.

Também na década de 1940, mesma época em que nasceu o Método Audio-
lingual na Gra-Bretanha, teve origem, nos Estados Unidos, o Método Situacional.
Baseado no emprego de situagdes reais e procedimentos orais a elas relacionados,
com a contribuicdo dos linguistas britanicos John Rupert Firth (1890-1960) e Michael
Alexander Kirkwood Halliday (1925-2018), o foco do Método relaciona-se a pratica
oral e ao controle de estruturas linguisticas por meio de situagdes concebidas,
incluindo uma estreita relagao entre lingua e contexto, buscando trabalhar situagdes
reais de uso da lingua (ENSENANZA SITUACIONAL DE LA LENGUA, 2020).
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Com enfoque indutivo e fundamentado também em modelos behavioristas e no
modelo de aprendizagem da LM, o Método Situacional propde a criagao de situagdes
de uso da lingua, em aula, com auxilio de gestos, objetos, desenhos e materiais
didaticos auténticos que ajudem a compreender os significados da lingua estudada e
as estruturas de maneira gradativa.

No Método Situacional, como nos demais métodos pautados no behaviorismo,
o erro & visto como um desvio negativo da estrutura estudada, de modo que sua
prevengao e a corregao imediata da pronuncia pelo professor, seja fruto de desvios
gramaticais ou fonoldgicos, constituem partes fundamentais da pratica didatica.

Cabe observar que, assim como os Métodos Tradicional e Direto, os Métodos
Audio-Lingual, de Leitura e Situacional encaixam-se no periodo pré-cientifico na
trajetdria do processo de ensino-aprendizagem de linguas sugerido por Spolsky (1975
apud SALOMAO, 2010), pois, além de se localizarem cronologicamente no periodo
sugerido, supdem a aprendizagem da lingua estrangeira com base na compreensao
estrutural.

Apoés a Segunda Guerra Mundial, o inglés comecgou a se destacar como lingua
internacional, por isso, a fim de barrar essa tendéncia e manter o prestigio do francés
no estrangeiro, o Ministério de Educagao da Franga da inicio a uma reforma baseada
na conscientizagao e difusdo de sua lingua nacional, afetando tanto as metodologias
quanto os materiais comumente empregados no ensino do idioma (METODO
AUDIOVISUAL, 2020). Assim, em meados dos anos 1950, baseado no conceito da
Gramatica Universal de Noam Chomsky (1928-), o Método Audiovisual foi
desenvolvido por uma equipe de especialistas do Centre de Recherche et d’Etude
pour la Diffusion du Francgais (C.R.E.D.I.F.).

Segundo Mulik (2012, p.18), o Método Audio-oral parte do principio de que todo
ser humano é capaz de falar uma segunda lingua desde que seja submetido a uma
constante repeticdo de exercicios, ja o Método Audiovisual ndo se atém apenas em
sentencas isoladas descontextualizadas, mas em dialogos e em outros recursos
didaticos como audios de falantes nativos, projecdo de slides, cartdes ilustrativos,
filmes e laboratérios de conversacgao inspirados na realidade. De modo geral, ha foco
na linguagem oral, mas sem desatender a linguagem escrita, e busca-se,
gradativamente, por meio de repeticdes dos dialogos presentes nas situagdes vistas,
apresentar o idioma estrangeiro da mesma forma como o estudante aprendeu o

idioma materno.
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Apesar de se aproximar mais dos contextos reais de comunicagao, o Método
Audiovisual mantém o conceito de erro na aprendizagem vinculado a norma culta, ou
seja, ainda o concebe como um desvio da estrutura padrao, tanto na oralidade como
na escrita.

Cabe salientar que, de acordo com Mato (2011, p.15), tanto o Método
Audiovisual quanto o chamado Método Audio-lingual estdo baseados no
estruturalismo linguistico, mas se diferenciam por diversos aspectos significativos:
diferente do Método Audio-lingual, o Método Audiovisual destaca os elementos
visuais, prima pela analise das situagdes comunicativas antes da compreensio das
estruturas linguisticas e, principalmente, por constituir-se de forma linear, exige
estruturagao rigorosa das aulas.

Para Redondo (2015, p.40), algumas criticas a respeito do embasamento
linguistico e psicolégico da abordagem Audio-lingual surgiram na década de 1960.
Nessa época, o0 ensino de linguas passou a ser bastante questionado e repensado, o
que gerou um periodo de transicdo marcado por diversos métodos, alguns ligados a
propostas pouco convencionais para o ensino de linguas. Para o autor, o principal
questionamento estava relacionado ao fato de a lingua ser ensinada por meio da
formacao de habitos que ndo correspondiam a realidade, ou seja, rejeitavam a ideia
de que a aprendizagem fosse baseada no automatismo.

Segundo Stern (1978 apud DURAO, 2004), em muitos paises ocidentais, as
ultimas décadas do século XIX testemunharam um esfor¢o de ajustar os métodos de
ensino a uma nova realidade baseada na "primazia da fala, na centralizagao do texto
conectado como parte central do processo de ensino e aprendizagem e na absoluta
prioridade de uma metodologia oral na sala de aula” (HOWATT, 1984 apud BRAHIM,
2013, p.112).

Além disso, os diversos métodos de ensino de linguas utilizados ao longo da
historia tratam a motivacdo do estudante de diferentes formas e atribuem aos
professores e aos alunos papéis diferentes, mais ou menos favoraveis a motivagao do
aprendiz. Para Van Lier (1996, p.98 apud ABIO, 2005), dentre as variaveis afetivas,
considera-se a motivacdo como um dos mais importantes fatores para a
aprendizagem de linguas estrangeiras, se ndo o mais importante.

Diferente da educacdo tradicional que atribui unicamente ao professor a
responsabilidade pela aprendizagem, as novas metodologias, influenciadas pelo

cognitivismo de Chomsky, movimento j& mencionado nesta pesquisa, deram ao
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estudante maior autonomia e passaram a favorecer os seus interesses. Segundo
Fumega (2012, p.24), outro aspecto importante da teoria chomskyana é o conceito de
“‘performance” ou “uso efetivo da lingua em situag¢des concretas”. Segundo ela, com
esse conceito realga-se a importancia do emprego da lingua e das suas respetivas
regras de uso, o que permitiu ao linguista norte-americano Dell Hymes (1927-2009),
impulsionado pela urgéncia em definir as regras de uso da lingua, ampliar o conceito
de competéncia linguistica desenvolvido por Chomsky e falar, pela primeira vez, em
competéncia comunicativa.

Nessa época, década de 1970, inicia-se o0 chamado periodo sociolinguistico-
interativo proposto por Spolsky (1975 apud SALOMAO, 2010). Iniciado juntamente
com o chamado movimento comunicativo, no qual nascem as novas concepgoes de
linguagem, esta passa a ser vista a partir de um cédigo contextualizado articulado as
novas abordagens discursiva e intercultural e inserida em um determinado contexto.
Segundo Assuncado (2015, p.49), nesse periodo, ndo bastava que o individuo
soubesse e usasse a estrutura (fonologia, sintaxe e léxico da lingua) para caracteriza-
lo como competente em termos comunicativos, de maneira que a linguagem passa a
compor um lugar de constituicdo e de interagdo de sujeitos histéricos e socialmente
construidos e ganha valor por ser empregada em situagdes reais de comunicagao.

Segundo Leffa (1988, p.12), enquanto nos Estados Unidos os linguistas se
concentravam na estrutura da lingua e em metodologias voltadas para a afetividade e
para caracteristicas psicolégicas do aprendiz, dada a perda de prestigio e o desuso
do enfoque oral, principaimente do Método Audio-lingual (ENFOQUE
COMUNICATIVO, 2020), na Europa, a Abordagem Comunicativa (AC), segundo
Trentin (2001) também chamada de Abordagem Nocional-Funcional ou
Abordagem Funcional, come¢ca a ganhar espago. Segundo ele, a Analise
Contrastiva parte de um principio pragmatico-funcional que interpreta a lingua nao
mais como um conjunto de frases, mas como um conjunto de eventos comunicativos,
direcionando a aprendizagem para a comunicagao real. De acordo Schneider (2010,
p.70), nessa abordagem, o aprendiz “é percebido como um parceiro ativo que deve
ser motivado a descobrir e aprender de forma consciente (cognitiva) e criativa a lingua
estrangeira”. Assim, na Analise Contrastiva, o professor ocupa o papel de orientador
e facilitador nos processos da aprendizagem, ndo mais de transmissor como nos
métodos de cunho tradicional ou de técnico de midia como nos métodos Audio-lingual

e Audiovisual, o foco incide no aprendiz.
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Para que a aprendizagem seja significativa para o estudante, direciona- se o
processo segundo o perfil do grupo, do aprendiz e de sua realidade, e trabalham-se
atividades que buscam o uso natural da lingua em contextos situacionais, permitindo
ao estudante aplicar e interconectar as quatro habilidades, incentivando o
desenvolvimento da fluéncia, bem como o uso de estratégias de comunicagado. Nesse
contexto, diferente das abordagens anteriores, a presenca do erro € vista como
natural, como parte indissociavel do processo e da constru¢ao do conhecimento.

De acordo com Redondo (2015, p.43), na abordagem comunicativa existe uma
inquietacao relacionada a interacdo entre o professor e o estudante, pois, nessa
abordagem, o professor passa a exercer uma fungao que vai além da transmisséo de
conhecimento, ele assume uma postura motivacional e facilitadora, tornando-se um
orientador para que o estudante constitua uma personalidade de sujeito falante na
lingua estrangeira estudada.

No Enfoque Comunicativo é frequente, como observado nos métodos acima
apresentados, a interagdo oral entre os aprendizes, seja em duplas, trios, grupos
maiores ou mesmo entre toda a classe (ENFOQUE COMUNICATIVO, 2020). Assim,
para garantir uma interacéo “real”, as atividades seguem trés principios basicos: (1) o
vazio de informagdo, para que sempre haja necessidade de interacdo entre os
interlocutores, ou seja, cada estudante devera buscar informagdes que apenas o seu
companheiro sabe, de modo que ndo conseguira realizar suas atividades se n&o se
comunicar; (2) a liberdade de expressao, que consiste em atribuir ao falante o poder
de deciséo sobre o tema que sera tratado (o que dira, a forma como dira, o tom e o
momento adotados); e (3) a retroalimentagao, que permite ao estudante observar, por
meio das reacgdes verbais e ndo verbais do seu interlocutor, se esta alcangando seus
objetivos no dialogo, ou seja, se esta cuidando da coesdo e da coeréncia em suas
frases.

A apresentacao da gramatica costuma ser indutiva, a ndo ser que se apresente
a necessidade de uma apresentacao mais direcionada a estrutura da lingua; o material
didatico ocupa um papel importante, mas nao é o centro do ensino-aprendizagem —
também é comum o uso de materiais extras para atividades em grupos, como
cartolinas, revistas, folhetos, etc., ou objetos de uso comum, como passagens de
transporte publico, relégio, etc. —; e a avaliagdo ndo se limita ao produto, mas ao
processo como um todo. Apesar do seu surgimento no final da década de 1960, o

enfoque comunicativo tem seu auge durante as décadas de 80 e 90 do século XX
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(ENFOQUE COMUNICATIVO, 2020).

Parada (2014, p.21) destaca que, desde os finais dos anos 60 do século XX,
quando nasce a Abordagem Comunicativa na Gra-Bretanha, o principal método
empregado para o ensino de linguas era o Situacional, mas, da mesma forma que o
Audiolinguismo comecgou a ser questionado nos Estados Unidos, com o tempo e o
surgimento de novos métodos, o Método Situacional também perdeu forga.

Ainda na década de 1960, por iniciativa do médico psiquiatra e educador
bulgaro Georgi Lozanov (1926-2012), que, baseado nos estudos da mente, acreditava
que o cérebro processa grande quantidade de material em condigdes de
aprendizagem adequadas como, por exemplo, em estado de relaxamento (VELOSO,
2010, p.19), surge um meétodo relacionado a abordagem comunicativa, com enfoque
humanista, ou seja, atrelado a valorizagdo do humano, que tem como proposta
influenciar a conduta humana por meio da sugestdo. O método, denominado
Sugestopedia ou Sugestologia, propde diferentes técnicas de relaxamento e
sugestdo para manter a atengdo dos estudantes e propiciar um ambiente de
aprendizagem agradavel, a fim de reduzir a ansiedade e inibicdo dos aprendizes. Leffa
(1988, p.16) enfatiza que, nesse método, os fatores psicolégicos devem ser
favorecidos, inclusive pelo preparo do ambiente fisico, isto é, a sala deve ser
confortavel, oferecendo desde cadeiras macias, até luz indireta e musica suave de
fundo.

Segundo ele, nas aulas pautadas pela Sugestopedia, as atividades buscam o
desenvolvimento macico do vocabulario, aspecto mais enfatizado, especialmente por
meio da leitura de dialogos pelo professor com constantes alteragdes na entonacéo.
Além disso, a fim de reduzir a inibicdo e o nervosismo, os estudantes podem receber
pseuddnimos e assumir diferentes personalidades ou personagens, e a ocorréncia do
erro passa a ser vista como parte do processo. Cabe salientar que a pratica da
tradugao no ensino de linguas volta a ter lugar pela Sugestopedia, pois visa agilizar a
compreensao e evitar possiveis dificuldades de ordem psicoldgica do estudante.

De modo geral, o diferencial do método esta mais relacionado a busca do
estado de relaxamento, algo que ainda hoje ¢é utilizado com o uso de musica nas aulas
de idiomas, por exemplo, mas, de acordo com Leffa (1988), diferente de outros
meétodos, a Sugestopedia se destaca por trabalhar as quatro habilidades ao mesmo
tempo. Contudo, esse método recebeu inumeras criticas por estimular o aprendiz a

memorizar a lingua, como nos antigos métodos tradicionais. Ainda assim, “suas
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criticas serviram como inspiragao para novas descobertas e evolucdo da percepgao
do que deve ser considerado e aplicado em sala no aprendizado da LE [lingua
estrangeira]” (SANTOS, 2016, p.15).

Seguindo essa tendéncia que prima pelo desenvolvimento comunicativo, no
inicio da década de 1970, baseadas na psicoterapia e na afetividade, surgiram as
chamadas "técnicas humanistas" no ensino-aprendizagem de linguas (KONDO;
FERNANDEZ; HILGUERAS,1997, p.89).

Assim, nesse periodo, o educador e matematico egipcio, radicado na Inglaterra,
Caleb Gattegno (1911-1988), aperfeicoou o modelo do belga, também educador e
matematico, Emile-Georges Cuisenaire (1891-1975), e desenvolveu o chamado
Método Silencioso. Em oposicdo aos modelos anteriores, que enfatizavam a
repeticio e memorizacdo (METODO SILENCIOSO, 2020), o Método Silencioso
destaca o dominio cognitivo para aprendizagem de linguas e se orienta pela resolugéo
de problemas, pelo uso da criatividade e exploragdo por parte do aprendiz,
promovendo a comunicagdo na lingua estrangeira pelos estudantes a fim de que
produzam em aula o maior numero possivel de enunciados. Nesse contexto, o Método
da ao estudante autonomia e responsabilidade sobre sua aprendizagem, segundo o
que lhe parece mais relevante e adequado as suas necessidades, de modo que a
aprendizagem ocorre como um processo de crescimento pessoal.

Apesar de ainda recorrer a um enfoque estrutural de organizagédo da lingua,
lembrando que ndo existe uma linearidade sdlida no surgimento, ocorréncia e
evolucdo dos métodos na histéria, explora-se situagdes artificiais, criadas pelo
professor, vinculadas a contextos sociais conhecidos pelos estudantes. As regras
gramaticais sao aprendidas de forma indutiva e, para isso, a oragao constitui a unidade
basica do ensino, de modo que o professor, mais do que no valor comunicativo, se
centra no significado da oracdo, o que atribui ao vocabulario uma dimenséao
fundamental. De modo geral, diferente de outros métodos que focam o protagonismo
no professor, no Método Silencioso o estudante ocupa papel de destaque na
aprendizagem, enquanto o professor passa a ser um facilitador que auxilia o processo
fazendo correcées minimas e permanecendo a maior parte do tempo em siléncio, pois
os proprios estudantes, protagonistas no processo de ensino-aprendizagem, devem
corrigir-se entre si.

Assim como na Sugestopedia, a ocorréncia do erro no Método Silencioso é

vista como algo esperado, ou seja, como parte do processo, e essa nova roupagem
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atribuida ao erro segue a tendéncia de tornar o ambiente de aprendizagem mais
agradavel e significativo para o estudante, uma caracteristica presente nas
abordagens comunicativas.

Como a afetividade comega a ganhar espagco e importancia no cenario
educacional, seguindo o enfoque humanista, Charles Arthur Curran (1913— 1978),
meédico psiquiatra e professor de psicologia, desenvolve um método centrado no
aprendiz chamado Aprendizagem por Aconselhamento ou Aprendizagem
Comunitaria.

Segundo Leffa (1988, p.17), baseado no uso de técnicas de terapia de grupo
adaptadas para o ensino de linguas, o método consiste em posicionar os estudantes
em circulos e fazé-los confrontar-se enquanto o professor circula pelo lado de fora do
circulo, apos o primeiro contato na LM, se comum a todos os presentes no grupo, para
estabelecer relagdo pessoal e confianga. Se algum estudante deseja interagir, o
professor se acerca e traduz na lingua estrangeira a frase mencionada para que o
aprendiz a repita em voz alta, de modo que, no final da aula, ou sesséo, todas as
frases dos estudantes sejam analisadas, reproduzidas e transcritas, se houver o
auxilio de um gravador, para comentarios e observagdes didaticas e, inclusive,
pessoais, do grupo. Cabe salientar que, nesse método, sao frequentes as atividades
em grupos reduzidos ou em duplas, por exemplo, criando frases com as palavras
aprendidas na transcricao, ou representando situacdes teatrais com o vocabulario
aprendido. Ja a avaliagao, por aspirar trabalhar a aprendizagem do idioma de forma
global, ndo apenas de suas estruturas, ndo se direciona e limita a questdes linguisticas
especificas, tanto que o proprio estudante pode se autoavaliar (APRENDIZAJE DE LA
LENGUA EN COMUNIDAD, 2020).

Assim, de acordo com Leffa (2016, p.32), com o tempo, os estudantes
comegam a criar frases espontaneas na lingua estrangeira e podem, inclusive,
assumir o papel de professor fora do circulo, ou seja, o0 método defende que as aulas
sigam esse modelo até que o estudante alcance independéncia e fluéncia na lingua
alvo. A partir desse método, o conceito de classe passa ao de grupo de pessoas com
necessidades afetivas e as dindmicas sociais desenvolvidas por esses grupos
exercem grande importancia na aprendizagem, pois desenvolvem empatia e
diminuem a ansiedade geralmente presente em um ambiente de aprendizagem.
Assim, as vantagens da afetividade no método eram evidentes, bem como a

necessidade de muita instrugao e interferéncia do professor nos primeiros estagios da
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aprendizagem, apesar da valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes
durante o processo, o que fez com que o método passasse a ser visto como restritivo
e perdesse prestigio. No entanto, alguns principios como a atengao na afetividade do
grupo e o foco no estudante permanecem até a atualidade.

Data desse periodo, finais dos anos 70 e inicio dos anos 80 do século XX,
também a distingdo entre os termos “aquisicao” e “aprendizagem” no ensino de
linguas estrangeiras, proposta metodolégica do linguista norte- americano Stephen
Krashen. Para isso, Krashen desenvolve um modelo teérico conhecido como “Modelo
do Monitor” ou “Modelo do Input” (Leffa, 1988, p.18), no qual supde cinco hipbteses:
a hipotese da distingao entre aquisi¢cado e aprendizagem de uma lingua estrangeira, a
hipétese do monitor, a hipétese da ordem natural, a hipotese do input compreensivel
e a hipétese do filtro afetivo.

De acordo com Callegari (2004, p.99; 2006, p.87), é inegavel a influéncia de
Krashen nos estudos e pesquisas referentes a aquisigao/aprendizagem de segundas
linguas. Baseando-se no processo que ocorre com as criangas durante o contato com
a LM, o linguista definiu sua primeira hipotese: a aquisigdo como o conjunto de
processos de carater inconsciente e natural com o qual o aprendiz desenvolve a
competéncia da comunicagao; e a aprendizagem como o conjunto de processos
conscientes, guiados e orientados, que ocorrem durante o processo de ensino formal,
que envolve corregdes de erros e contato explicito com as regras gramaticais e uso
linguistico da segunda lingua, o que desvincula da aprendizagem a aquisicao da
lingua estrangeira.

Sua segunda hipétese, a do monitor, relaciona-se intrinsecamente a nogao de
aprendizagem, pois afirma que as regras aprendidas de forma consciente exercem
funcdo de apoio e monitoramento quando o falante comete erros, de modo que a
aprendizagem influencia a aquisi¢do. Para que isso ocorra, segundo ele, duas
condigdes basicas devem ser atendidas: o falante deve conhecer as regras do idioma
estudado e precisa querer corrigir-se, ou seja, o foco deve estar na forma.

A terceira hipotese, chamada hipétese da ordem natural, diferente da anterior,
que se relaciona a aprendizagem, esta diretamente relacionada a aquisi¢ao e sugere
uma organizagao previsivel das regras da lingua estrangeira estudada, algo parecido
ao adotado na aquisicdo da LM. Assim, segundo essa hipotese, algumas regras,
determinadas por sua simplicidade ou complexidade, sao internalizadas antes que

outras.
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Ja a quarta hipotese, chamada hipotese do input compreensivel, defende a
ideia de que, para que o aprendiz compreenda a estrutura da lingua estudada de
maneira natural, deve-se expor o aprendiz a inputs, palavra do inglés que significa
‘entrada”, relacionados ao significado. Cabe salientar que, para que a aquisigéo
ocorra de fato, € necessario que a complexidade do input recebido seja um pouco
superior ao estagio de aprendizagem do aprendiz.

Finalmente, a quinta e ultima hipotese, relacionada ao filtro afetivo, relaciona
os fatores afetivos, pessoais e gerados pelo ambiente, ao processo de
aquisicao/aprendizagem de uma segunda lingua e também aos resultados obtidos ao
longo e no final desse processo. Para o autor, fatores como desmotivacao, ansiedade
e baixa confianga do aprendiz podem dificultar a aquisigdo/aprendizagem do idioma
estrangeiro, do mesmo modo que condig¢des psicologicas favoraveis tendem a facilitar
€sse processo.

Segundo ele, retomando a hipétese mencionada anteriormente, estar exposto
a um input compreensivel é condicdo necessaria para que um individuo aprenda um
idioma estrangeiro, mas é imprescindivel que o aprendiz esteja afetivamente disposto
arecebé-lo, isto &, apenas a exposicao ao input ndo é suficiente: as condicdes afetivas
positivas sdo essenciais, o que justifica a crenca atual de que a aprendizagem de um
idioma estrangeiro em uma situagao de imersao, seja em uma viagem de intercambio
ou em um ambiente onde a lingua estrangeira é falada constantemente, resulta em
uma aprendizagem mais rapida e fluida para o aprendiz.

Com base na teoria de aquisigdo de segundas linguas de Krashen, o tedrico da
educacéo inglés Tracy D. Terrell (1943 - 1991) aprofunda os estudos e defende a
compreensao auditiva e o retardo da produgao oral dos aprendizes até que n&o haja
tensdo por parte dos estudantes na sala de aula e eles se sintam a vontade para
interagir, privilegiando assim a comunicagdo baseada na autoconfianga, ndo na
analise das estruturas da lingua. Para Redondo (2015, p.40), nessa abordagem,
chamada Método Natural, fundada, portanto, por Krashen e Terrell, o elemento mais
importante na aquisicdo de uma segunda lingua é o input fornecido pelo professor,
juntamente com atividades variadas e interessantes que estimulem a aprendizagem
do estudante. Assim, o professor apresenta oralmente as informacgdes na lingua
estrangeira e o estudante nao precisa dizer nada até que se sinta confortavel.

Segundo materiais de formagéo publicados pela Fundacion Antonio de Nebrija
(KONDO; FERNANDEZ; HILGUERAS, 1997, p.81), nos métodos chamados
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“Naturais”, intrinsecamente relacionados com o Método Direto, o termo “natural” se
refere ao fato de seus principios se basearem nos processos de aprendizagem natural
da LM, isto &, na experiéncia natural que a crianga experimenta; ja o enfoque proposto
por Krashen e Terrell faz referéncia a aprendizagem de forma “natural”’, mais
especificamente ao tempo de aprendizagem de cada estudante, sem pressoes
externas.

O Método Natural merece destaque no cenario das metodologias de ensino de
linguas estrangeiras pela relagdo que estabelece com a tendéncia europeia daquele
momento, ou seja, o enfoque comunicativo e seu impacto na didatica dos anos 80.
Além disso, segundo Veloso (2010, p.9), entre os anos de 1970 e 1980, com os
estudos de Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-1934), e com a presenga
e aplicagcédo dos estudos de Chomsky nos ambientes educacionais, o Método Natural
se destaca pela énfase no ensino- aprendizagem por meio de situagdes reais do dia
a dia do aluno, descartando a memorizacdo estrutural e explorando a habilidade
criativa e de comunicacao do estudante.

No entanto, de acordo Lima (2017, p.200), o Método Natural recebeu criticas
pelo atraso na produgao oral, que pode se alongar demasiadamente a ponto de a
comunicagao nunca surgir, mas recebeu também elogios pelo fato de ndo expor ou
constranger o aprendiz, o que gera maior autoconfianga. Sobre a metodologia, em sua
forma extrema, o Método Natural se materializa em mondlogos do professor
intercalados pela participagdo dos estudantes em forma de perguntas e respostas, e
a repeticdo desempenha um papel importante, uma vez que o estudante apenas
avanga ao estudo da lingua escrita apds atingir, de forma indutiva, ou seja, por
observacgéo e analise, um nivel consideravel de compreenséo oral do idioma.

Quanto a correcdo dos erros, o Meétodo Natural, apesar da roupagem
metodoldgica diferente da abordagem que a antecede, também concebe o erro como
qualquer desvio da norma culta padrao, o que faz com que a presenca do erro durante
0 processo de aprendizagem seja evitada.

Cabe salientar que, segundo Callegari (2004, p.72), o Método Natural, como a
Sugestopedia, apresenta duas caracteristicas essenciais para a aquisi¢do de uma
lingua estrangeira: “fornecem grande parte de input compreensivel e propiciam um
ambiente de baixa ansiedade.”

Também durante os anos 1970, desenvolveu-se nos Estados Unidos o Método

Resposta Fisica Total, ou TPR pelo nome em inglés Total Physical Response.
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Desenvolvido pelo psicélogo americano James Asher, também especialista em
metodologias de linguas estrangeiras, o método defende que a aprendizagem da
lingua estrangeira é similar a da LM e consiste na aprendizagem por meio de
comandos dados no imperativo pelo professor e executados pelos aprendizes,
inicialmente mais simples, como “sente-se” e “levante-se” (LEFFA, 1988), depois mais
complexos, por meios de frases com diversos comandos e ampliagao de vocabulario.

Assim, cabe ao professor respeitar o ritmo dos estudantes, considerar os erros
cometidos na fala como parte do processo. Em seu artigo sobre o papel da LM na sala
de lingua, Ferroni (2011, p.54) destaca que utilizar uma forma verbal simples e
compreensivel caracteriza uma vantagem para o desenvolvimento da aprendizagem,
pois trata-se de um tempo de facil compreensdo. Quando o estudante escuta e
compreende o idioma estrangeiro, a oralidade tende a ganhar espago naturalmente
pois as ansiedades e tensdes se reduzem, por isso, nesse método, a pratica oral
comeca mais tarde.

Ferroni destaca, ainda, que, somente apds superar essa fase, o aluno sera
autorizado a expressar-se verbalmente, o que constitui uma referéncia direta ao
modelo de Krashen, dado o uso restrito da LM e a presenc¢a do input, indispensavel
para a aprendizagem de qualquer lingua.

Como mencionado, nessa mesma época a comunicagado relacionada ao
ensino-aprendizagem de idiomas na Europa deixava de ser vista como um mero
produto e ganhava outro significado, voltado para o contexto e com propositos
concretos, de modo que, nesse novo contexto, ja ndo bastava que os estudantes
assimilassem um acumulo de informagdes relativas a estruturas gramaticais, regras,
funcbes e vocabularios (ENFOQUE COMUNICATIVO, 2020). Tornou-se
imprescindivel que eles aprendessem a utilizar esses conhecimentos para negociar o
significado e estabelecer interagdes linguisticas satisfatérias em contextos reais.
Assim, os dialogos artificiais, antigamente populares na sala de aula, passam a ser
rejeitados e a énfase da aprendizagem passa a direcionar-se para a comunicagao,
nao mais para a forma, o que implica, além da analise do texto, oral ou escrito, atengéo
as circunstancias nas quais ele foi produzido e interpretado, levando em consideragao
os contextos social, econémico, politico e cultural da Europa moderna.

Para Leffa (1988), a adequagdo da linguagem ao contexto e ao papel
desempenhado pelos participantes constitui a maior inquietacdo da Abordagem

Comunicativa, pois existem inumeras maneiras de se comunicar algo, e “é o contexto,
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o relacionamento entre os participantes e até as caracteristicas intelectuais e afetivas
do falante que vao determinar a escolha do expoente linguistico” (LEFFA, 1988, p.21).

Assim, na AC, segundo Leffa (2016, p.37), saber como usar a lingua para se
comunicar em contextos distintos € imprescindivel, tdo ou mais importante que a
competéncia gramatical, de modo que a formas linguisticas sdo ensinadas quando se
fazem necessarias, durante o processo, para desenvolver a habilidade oral. Sendo
assim, espera-se que professor confira se a maneira como o material didatico
apresenta a gramatica beneficia o desenvolvimento da competéncia comunicativa
pelo estudante, bem como determine a quantidade de conteudos gramaticais a ser
trabalhada e a forma e o momento adequado de apresenta-los, visto que esses
aspectos dependem do perfil de cada grupo de estudantes. Além disso, essa escolha
por parte do professor incentiva o grupo a descobrir as regularidades linguisticas do
novo sistema por meio da aplicagdo pessoal da lingua estrangeira, e essa
autodescoberta, além de promover a sua assimilagdo, ajuda a manter o foco dos
estudantes no objetivo central do processo, que €& promover a competéncia
comunicativa.

Segundo essa abordagem, as aulas requerem interatividade, motivagcao do
estudante e um ambiente agradavel que promova confianga. Para isso, evita-se aulas
frontais, com disposi¢cao das mesas e cadeiras em fileiras, as aulas sao interativas e
requerem trabalhos em dupla e em pequenos grupos; a corre¢ado ocorre de maneira
indireta e emprega perguntas norteadoras que possibilitem a reflexdo e a
autoaprendizagem do estudante para que se sintam motivados e busquem estudar e
aprender de forma autbnoma e critica; o professor elogia os avangos alcangados pelos
estudantes, principalmente daqueles mais timidos, e reconhece o aprendiz como
falante legitimo, incentivando o grupo a fazer o mesmo ao direcionar a atengéo de
todos durante as atividades para aquele que se expressa, valorizando o que tem a
dizer.

Outra caracteristica importante dessa abordagem é que o professor evita
interromper e corrigir o estudante durante as praticas em sala de aula e apenas o
ajuda a seguir quando necessario, ou seja, quando titubeia ou pede ajuda. Além disso,
consultas ao dicionario e, inclusive, erros por parte do professor sdo aceitaveis, pois
ha no ambiente de aprendizagem um espirito colaborativo por parte de todos,
professores e estudantes.

De modo geral, segundo Schneider (2010), o envolvimento, a interagédo social
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e a postura comunicativa adotada pelo estudante exercem papel fundamental nessa
abordagem. Por partir das experiéncias, conhecimentos e motiva¢des dos aprendizes,
a abordagem relaciona-se intimamente com os aspectos culturais especificos que os
estudantes trazem para a aprendizagem. Assim, essa abordagem pode ser percebida
como “um conjunto de principios sobre os objetivos do ensino de linguas, os tipos de
aprendizagem e as atividades que a facilitam, bem como sobre o papel dos alunos e
professores em sala de aula” (Schneider, 2010, p.70), uma vez que a comunicagao e
a aprendizagem sao edificadas, fundamentalmente, “na e pela interagao social”.

Dito isto, cabe salientar que, na década de 1980, inicia-se o chamado periodo
comunicativo-metacognitivo proposto por Lussier e Turner (1995 apud ALVES, 2016,
p.148), presente até os dias atuais. Segundo os autores, uma vez que o periodo
anterior se caracterizou como uma importante época para o desenvolvimento da
avaliagdo, o periodo comunicativo-metacognitivo ndo pressupde total rompimento
com as ideias anteriormente apontadas, mas estabelece importantes mudancas em
relagdo ao papel do professor como mediador da aprendizagem, a valorizagdo do
conhecimento prévio do aprendiz — por relacionar a competéncia do estudante com a
construcao do conhecimento e com a avaliagdo da aprendizagem, e por compreender
a lingua como um instrumento e um ato social de comunicagao, relacionada a fatores
histdricos, sociais e culturais.

Dada a importancia da motivagéo cultural na aprendizagem, a partir da década
de 1990, segundo Schneider (2010, p.72), nascem varios estudos relacionados as
afinidades e diferencas interculturais e ao papel dessa competéncia na aprendizagem
de idiomas, o que faz com que a Abordagem Intercultural no ensino de linguas comece
a ganhar forma e proporgao.

De acordo com Rotta (2008, p.974), a dimensé&o intercultural e suas finalidades
no ensino de linguas estdo contidas no préprio conceito intercultural, o que fez com
que o Conselho da Europa (1986) compreendesse ser o contexto da globalizagdo um

desafio para mudancgas socioculturais.

O emprego da palavra “intercultural” implica necessariamente, se atribuido o
significado pleno do prefixo “inter”, interacao, troca, eliminagao de barreiras,
reciprocidade e verdadeira solidariedade (...)

Isso implica reconhecer valores, modos de vida e representagdes simbdlicas
as quais os seres humanos, enquanto individuos inseridos em sociedade,
sejam capazes de se relacionar com os outros e suas concepgdes de mundo.

(CONSELHO DA EUROPA, 1986 apud ROTTA, 2008, p.974).
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No cenario de ensino de linguas, a interculturalidade se materializa em um
enfoque cultural, a Abordagem Intercultural, que promove o interesse pela
compreensao da lingua e da cultura do outro. Nesse contexto, no discurso, todas as
culturas presentes na sala de aula sdo valorizadas por igual com base em uma
aprendizagem colaborativa que valoriza a diversidade (INTERCULTURALIDAD,
2020).

Assim, de acordo com Schneider (2010, p.72), a Abordagem Intercultural se
relaciona aos fendmenos que transcendem a frase, ou seja, aos processos de
recepg¢ao que a cultura estudada exerce na compreensao dos conteudos a partir da
perspectiva estrangeira.

Segundo ela, textos diversos em lingua estrangeira remetem a diferentes temas
e culturas e constituem uma importante ferramenta no processo de aprendizagem.
Apresentar e descrever aspectos da linguistica do texto no processo de
aprendizagem, sua constru¢do gramatical e semantica, bem como sua funcgéo
comunicativa, constituem pontos importantes no processo de ensino de linguas, pois,
aléem de levar os estudantes a reflexdo sobre as diferencas e semelhancas
interculturais, também promove a aprendizagem intercultural e pode leva-los a
perceber e refletir sobre diferencas culturais presentes em sua proépria cultura.

Em contextos formais de aprendizagem, além de fatores pessoais como a
personalidade e o entusiasmo, as escolhas metodologicas do professor exercem
grande influéncia na motivagcdo dos estudantes no processo de aprendizagem de
linguas estrangeiras.

Ainda segundo Schneider (2010, p.72), no processo de ensino- aprendizagem,
professores e aprendizes se influenciam mutuamente e podem aumentar ou diminuir
sua motivagdo, bem como influenciar os seus estilos de ensino e aprendizagem. Ao
prestar atencéo nas explicagcdes e demonstrar interesse nas atividades propostas pelo
professor, os estudantes aumentam o entusiasmo e a motivacdo do educador, do
mesmo modo que o desinteresse dos estudantes pode afetar a motivacéo e a forma
de interagir do professor em sala de aula, o que tende a se refletir na motivagdo dos
estudantes, resultando em uma responsabilidade compartilhada de alunos e professor
de gerir e manter a motivagao durante o processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, segundo a autora, na Abordagem Intercultural, bem como na
Abordagem Comunicativa, o professor exerce um papel de formador de opinido, de

modo que sua postura frente a lingua e a cultura estrangeira é fundamental. Nesse
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contexto, “a formacao intercultural do professor € vital para que ele possa abordar de
forma adequada as semelhancas e diferengas interculturais e viabilizar a
aprendizagem intercultural” (SCHNEIDER, 2010, p.72), caso contrario, essa rica
possibilidade se perde ou, o que |lhe parece pior, o professor despreparado pode,
equivocadamente, enraizar preconceitos interculturais nos estudantes.

Garnica (2018, p.127), em sua tese sobre dificuldades de aprendizagem,
destaca uma série de aspectos, cognitivos e afetivos, que interferem na
aprendizagem. Segundo ela, a agdes dos professores (e da escola) exercem grande
papel na melhora ou no aprofundamento dessas dificuldades. Em linhas gerais, a
desmotivacao do estudante pode provir de fatores alheios a sala de aula, o que reforca
a necessidade de existir uma postura comunicativa tanto do professor quanto dos
estudantes no ambiente de aprendizagem.

Em relacido ao entendimento dos erros, uma vez que censura-los pode afetar a
coragem dos estudantes para se expressar no processo de aprendizagem e aplicar
os conteudos aprendidos, na Abordagem Intercultural, os erros s&o vistos como parte
do processo, ou seja, algo natural na construgdo do conhecimento. Além disso, para
Schneider (2010, p.72), “os erros oriundos da falta de conhecimento e respeito com
as diferengcas e semelhangas interculturais (...), constrangem mais do que os erros
linguisticos, o que nos leva a abordagem intercultural.”

Como exemplo, a autora destaca o fato de, muitas vezes, o desconhecimento
das diferencas interculturais levar a mal-entendidos e constrangimentos. Como
exemplo, cita o uso da expressao “Nao, obrigado!” na lingua portuguesa do Brasil,
cuja traducao “Nein danke!” na cultura alema refere-se a uma negacgao categorica.
Diante de um convite para tomar um café, por exemplo, a autora destaca que a
expressdo significa que a pessoa realmente n&o aceita e se, posteriormente, o
interlocutor reproduzir o convite, configura-se um ato, em geral, percebido como uma
descortesia. Contudo, em outros paises como a Turquia, € de bom tom que uma oferta
seja consentida apenas apos ter sido proposta diversas vezes, de modo que a
expresséo “Nao, obrigado!” é geralmente interpretada como principio de dialogo.

Pode-se dizer que o enfoque cultural, ou intercultural, no ensino- aprendizagem
de linguas, relaciona-se diretamente a uma busca por aprofundar o conceito de
competéncia comunicativa para que n&o haja conflitos culturais, ou seja, compde uma
extensdo do enfoque comunicativo. Sendo assim, conclui-se que a competéncia

comunicativa e a competéncia intercultural estado diretamente relacionadas no ensino
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de linguas, bem como os valores socioculturais estabelecidos pelas sociedades das
culturas em contato, de modo que a competéncia intercultural requer respeito e,
sobretudo, disposicdo de mudar as proprias perspectivas e expectativas para
reconhecer e desconstruir preconceitos interculturais, algo fundamental em um mundo
moderno e globalizado.

Para Gonzalez (2010), o Enfoque Intercultural constitui um elemento relevante
no contexto do ensino de linguas estrangeiras, posto que permite aos estudantes,
além de refletir sobre si e sobre sua identidade, construir uma visao positiva sobre a
diferenga, ou seja, visualiza-la como algo enriquecedor para a sua formagao como
individuo. Sendo assim, a interculturalidade ndo aparece como um mero instrumento
para trocas de informagdes culturais, mas busca promover um dialogo critico e
fomentar reflexdo e respeito sobre as culturas. Assim, a gramatica é trabalhada no
processo e 0s erros sao vistos como parte da experiéncia de aprendizagem.

Também na década de 1990, como reflexo da evolugdo do Enfoque
Comunicativo, nasce no panorama anglo-saxdao o chamado Enfoque por Tarefas
com a intengao de planificar a atividade didatica em funcdo de tarefas comunicativas,
e ndo mais de conteudos linguisticos baseados em estruturas sintaticas ou nogdes e
funcbes como nos métodos anteriores, em um curriculo baseado em processos de
comunicagdo em consonancia com as bases da Analise do Discurso na linguistica e
dos estudos sobre psicologia da aprendizagem e aquisigao de linguas (ENFOQUE
POR TAREAS, 2020).

De acordo com Parada (2014, p.24), como no anterior, o enfoque tem como
principal objetivo definir a lingua como objeto de comunicagdo e desenvolver a
competéncia comunicativa dos estudantes mediante o uso real da lingua, aplicando,
contudo, tarefas como eixo de planejamento e instrucdo do ensino, ou seja, como
meio, ndo como fim. Cabe salientar que nao se trata de um método, mas de uma
opg¢ao dentro do chamado Enfoque Comunicativo (BRUMFIT & JOHNSON, 1979 apud
ZANON, 1995).

Zanon (1995) destaca que a definicdo do termo “tarefa” no ensino de uma
segunda lingua foi abordada por diversos autores e Luce (2009, p.20) ressalta que “o
conceito de tarefa ndo é exatamente claro, tampouco existe consenso absoluto sobre
0 qué constitui uma tarefa.”

Segundo Coves (2017), o conceito de tarefa como unidade basica de

organizagao do curriculo de linguas surgiu relacionado ao ensino de inglés pelo
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chamado Task Based Language Teaching (TBLT), para grupos de alunos que
compartilhavam a mesma profissdo. O TBLT consiste em, mediante analise do grupo,
identificar as tarefas meta (target tasks), com a previsdo de que necessitem, assim,
empregar a lingua. Como exemplo, menciona “vender um ticket de trem” e coloca
como segundo passo explorar a ideia inicial classificando as tarefas e menciona como
exemplo: “vender qualquer item”, modelos denominados pelo “Diccionario de términos
clave de ELE do Centro Virtual do Instituto Cervantes” como tarefa final (farea final) —
mais especificamente, a tarefa em que consiste a globalidade da atividade ou tarefa —
, € as tarefas possibilitadoras (tareas posibilitadoras), ou seja, os passos prévios que
se revelam necessarios para que os estudantes possam desenvolver as capacidades
necessarias para executar a tarefa final.

Assim, segundo Coves, partindo dos tipos de tarefas propostos nos passos
iniciais, pode-se prever as tarefas posteriores para, assim, selecionar e sequenciar as
tarefas pedagdgicas segundo seus niveis de dificuldade, ou seja, o Enfoque por
Tarefas estabelece principios de programacéo e sequenciamento de atividades para,
posteriormente, realiza-los.

Nesse contexto, Nunes (2014 p.124) exemplifica que a primeira etapa da
abordagem baseada em tarefas consiste na constru¢édo de um esquema, isto é, na
introdugao de um contexto situacional e funcional, em que, de forma integrada, surgem
formas e significados que, posteriormente, o estudante devera saber utilizar para
realizar a tarefa final. Para Nunes (2014, p.4), a abordagem baseada em tarefas, tal
como é concebida por David Nunan (2004), um dos seus principais teorizadores,
representa a concretizagdo da abordagem comunicativa.

Nas metodologias anteriores, realizava-se, inicialmente, uma analise dos
diferentes niveis estruturais da lingua a fim de se obter inventarios linguisticos e partir
para as atividades de uso. No ensino baseado em tarefas, parte-se da pratica, ou seja,
de atividades que o estudante devera realizar, conjuntamente com o professor e seus
colegas de classe, comunicando-se no idioma estrangeiro. Sendo assim, a
Aprendizagem por Tarefas parte de uma série de procedimentos de trabalho
operativo, dividindo-se, essencialmente, em fase de: programagao e sequenciagao
das atividades (ENFOQUE POR TAREAS, 2020).

Na fase de programacgéo, dado que o objetivo da etapa é a comunicagao na
lingua estrangeira, explora-se a lingua direcionando-a para as atividades da aula, de

modo que o professor monitora e motiva os estudantes apenas para que esses se
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expressem livremente.

Na fase de realizagcédo das atividades, o objetivo passa a unido dos processos
de uso do idioma com a aprendizagem, ou seja, busca-se aproximar o idioma a
situagdes de comunicagdo reais, de modo que a aprendizagem ocorre de forma
natural. Nessa fase, o tempo, os processos de uso e a prépria aprendizagem se
mesclam aos processos de atengdo com a forma, a estrutura da lingua, de modo que
o estudante instintivamente reconhece, de acordo com suas necessidades da
aprendizagem, a sele¢ao dos conteudos linguisticos da lingua.

De modo geral, nessa abordagem, a tarefa constitui uma iniciativa para a
aprendizagem e, em seu desenvolvimento e resultados, esta aberta a intervencéao
ativa e pessoal dos estudantes (ENFOQUE POR TAREAS, 2020).

Segundo Andreu (2012, p.6), a principal diferenga entre o Enfoque por Tarefas
e o Enfoque Comunicativo é que o primeiro é definido pela linguagem necessaria para
a preparagao e realizagao da tarefa, e o segundo se estrutura a partir de nogoes e
fungdes linguisticas desenvolvidas para um determinado fim comunicativo.

Cabe salientar que, uma vez que no enfoque por tarefas a aprendizagem ocorre
de forma natural e o professor monitora e motiva os estudantes para que esses se
expressem livremente, como no enfoque anterior, 0 erro é esperado e considerado
parte do processo de aprendizagem.

Paz (2007, p.428) destaca que, durante a década de 1990, comega-se a gestar
0 que no futuro seria conhecida como uma das abordagens mais inovadoras no ambito
do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras: o Enfoque Léxico, fruto da
evolucdo dos enfoques didaticos, que dotam os estudantes de ferramentas
linguisticas a fim de que alcancem uma competéncia comunicativa, como observado
nos enfoques comunicativo e por tarefas (ANDREU, 2012, p.7).

De acordo com Andreu (2012, p.7), busca-se no Enfoque Léxico que o
estudante desenvolva a capacidade linguistica por meio da aquisicao de sequéncias
léxicas, mediante a aprendizagem de blocos pré-determinados de palavras a fim de
alcancar fluéncia e naturalidade na comunicacdo. O principal representante desse
enfoque foi o linguista britanico Michael Lewis (1993; 1997 apud ANDREU, 2012), que
propde ensinar essas sequéncias desde o0s niveis iniciais para que, a medida que os
estudantes avancem no conhecimento da lingua estrangeira, sejam capazes de
separar, reconhecer e usar ditos segmentos |éxicos para outros e, assim, seja uma

ferramenta para a aprendizagem, indireta, da gramatica. Assim, o erro gramatical ndo
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€ condenavel, ao contrario, € visto como algo intrinseco ao processo de
aprendizagem.

Os quatro principios do enfoque léxico sdo: predominio do ensino do Iéxico,
atencao ao reconhecimento e a memorizagao dos segmentos léxicos, valorizagdo da
organizagado sintagmatica e énfase na importancia da aprendizagem incidental do
Iéxico. De modo geral, ao conceber a lingua como um conjunto de pegas Iéxicas que
se relacionam segundo estruturas gramaticais, Lewis afasta o panorama de ensino de
linguas da concepgéao de que a lingua € um conjunto de estruturas sintaticas nas quais
se inserem unidades léxicas e, assim, gera uma mudanga de paradigma no cenario
de ensino de linguas estrangeiras (ANDREU, 2012, p.9).

Cabe salientar que o MCER, desenvolvido pelo Conselho da Europa em 2001,
pautou algumas de suas propostas no Enfoque Léxico, em especial ao descrever as
caracteristicas que os aprendizes devem possuir em cada nivel para alcancgar a
competéncia léxica, definida com base na riqueza e dominio do vocabulario. Portanto,
no MCER, ndo ha uma ruptura entre o componente Iéxico e o componente gramatical,
mas uma relacdo de proximidade, pois a competéncia Iéxica implica a competéncia
gramatical: “el conocimiento del vocabulario de una lengua y la capacidad para usarlo,
se compone de elementos léxicos y elementos gramaticales™ (MCER, 2001, p.108
apud ANDREU, 2012, p.9).

Nos anos 90 do século XX, uma proposta didatica baseada no estudo de
materiais correspondente ao conceito Content Based Language Learning® (CBLL) em
inglés, e sua versdo mais elaborada Content and Language Integrated Learning*
(CLIL), foi desenvolvida por um grupo de Universidades europeias, coordenadas pela
Universidade de Jyvaskyla, na Finlandia, denominada Aprendizaje de segundas
lenguas mediante el estudio de materias® (AICLE) em espanhol (APRENDIZAJE
DE SEGUNDAS LENGUAS MEDIANTE EL ESTUDIO DE MATERIAS, 2020).

A proposta didatica consiste em integrar, em uma mesma matéria, a
aprendizagem da lingua estrangeira e os demais conteudos curriculares, de modo que
os professores devem ser especialistas nas matérias especificas e competentes na

lingua estrangeira. Além de integrar a lingua e os conteudos curriculares, a

2 “O conhecimento do vocabulario de uma lingua e a capacidade para usa-lo compdem-se de
elementos Iéxicos e gramaticais.” (Tradugao livre)

3 Aprendizagem de Lingua Baseada em Conteldo. (Tradugéo livre)

4 Aprendizagem Integrada de Lingua e Contetdo. (Tradugéo livre)

5 Aprendizagem de segundas linguas mediante ao estudo de contetido. (Tradugéo livre)
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abordagem permite dar énfase a aspectos importantes e inovadores da aprendizagem
de linguas estrangeiras, como a dimensao intercultural da comunicagédo e o
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem.

O modelo teve grande aceitagcdo nas escolas de ensino regular e se estendeu
a Universidades e ao ensino de linguas estrangeiras com fins especificos, pois
observou-se uma série de beneficios na abordagem, como o melhor aproveitamento
pelos aprendizes do tempo dedicado aos estudos e a construcdo dos proprios
conhecimentos sobre a lingua. Além disso, observou- se que houve aumento na
motivagao dos estudantes por empregarem de forma significativa a lingua estrangeira
em contextos sociais vistos por eles como mais naturais, segundo informacoes
presentes no “Diccionario de términos clave de ELE do Centro Virtual do Instituto
Cervantes” (2020).

Atualmente esse método tem sido bastante explorado em conjunto com as
tecnologias digitais, para que a aprendizagem ocorra de forma mais interativa e
autbnoma.

Segundo Redondo (2015, p.44), ao questionar professores sobre qual método
eles seguem, a maioria respondera que nao segue nenhum método ou que faz
escolhas a partir de técnicas e procedimentos associados a uma variedade de
métodos diferentes.

Para Leffa e Irala (2014), impor ao professor um método com o qual ele n&o se
identifica pode resultar em um ensino mecanico, pautado pela rotina e sem condi¢coes
de produzir os resultados esperados. Nesse contexto, relacionado a ideia de uma
intuicdo pedagdgica do professor sobre a realidade na qual ele atua, surge a ideia do
Pés-Método.

Ainda segundo os autores, o ensino de lingua sem método n&o existe, contudo
o emprego do termo pdés-método “pode ser visto como uma tirada espirituosa e
inteligente de Kumaravadivelu” (LEFFA; IRALA, 2014, p.29), pois devido a todas as
controvérsias dos métodos e abordagens, de acordo com Silva (s.d., ndo paginado),
no inicio da década de 1990, pesquisadores comegaram a questionar duramente a
aplicabilidade de um unico método e a existéncia do método ideal para o ensino de
linguas estrangeiras, o0 que motivou Kumaravadivelu a publicar no periédico TESOL
Quarterly, em 1994, um artigo no qual estabelecia as bases do que ele denomina
“Condigao Pés- Método”, ou seja, um estado que impele uma redefinicdo da relagéo

entre os tedricos e aqueles que praticam um determinado método.
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Para Silva, o ensino de lingua estrangeira sempre esteve marcado por posigdes
oscilatérias, ora mantendo seu foco no professor, ora direcionando o foco para o
aprendiz, ou voltando-se para o processo de aprendizagem. Contudo, esse processo
sempre se dividiu em grupos distintos, mais especificamente em um grupo de
pensadores do ensino, que tomavam as decisdes, e um grupo de professores que
acatava essas decisbes, sem ater-se as necessidades locais, em contextos
idealizados, o que sempre alimentou um grande abismo entre a teoria e a pratica.
Assim, foi a partir desse movimento de desconstrucdo do método que nasceu a
proposta do pds-método: como uma nova pedagogia para o ensino de linguas
estrangeiras.

Leffa e lIrala (2014, p.391) destacam que o poOs-método permitiu um
reconhecimento da “capacidade de subversao do professor, que, com base na sua
experiéncia e intuicdo, acaba invertendo a ordem estabelecida e faz na sala de aula
aquilo que rigorosamente tem condi¢des de fazer”, o que define uma mudancga radical
no papel do professor.

Em seus estudos, Bissaco (2015, p.214) destaca que, por serem produzidos,
0os métodos ignoram o sucesso ou o fracasso na aprendizagem, pois esses estédo
intrinsicamente relacionados a fatores especificos de cada sala de aula e, por isso,
nao podem ser fabricados.

Redondo (2015, p.13) acredita que essa nova proposta veio, até certo ponto,
revolucionar os antigos conceitos de meétodo, pois, além de gerar grandes
expectativas na area de ensino de idiomas, abriu caminhos para a pedagogia do
ensino de linguas estrangeiras. Ainda assim, para Vilaga (2008), a era do p6s-método
no ensino de linguas n&o significou o fim de problemas e obstaculos relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem.

Nao obstante, segundo Bissaco, em pleno século XXI, muitos centros de ensino
de linguas ainda se pautam em teorias de cunho behaviorista e os treinamentos
oferecidos aos professores sao feitos sem muitos questionamentos. Por outro lado,
felizmente, alguns professores apos cursar uma licenciatura, em Letras ou em
Pedagogia, “seguem estudando em cursos de Pds-graduacdo, participam de
Congressos e discutem no contexto académico a validade de seguir um método pré-
fabricado” (BISSACO, 2015, p.214), ou seja, acabam percebendo que precisam
evoluir e questionam o meétodo, levando para a sua sala de aula momentos de

interagdo e ndo de imitagdo. Segundo a autora, esse tipo de autonomia n&o prioriza,
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como muitos métodos, uma ou duas habilidades especificas, mas trabalha nos
estudantes as quatro habilidades linguisticas.

Nesse contexto de alteragdo dos métodos, Brown (1997 apud SILVA G., 2004)
propds um ecletismo ilustrado pela preferéncia do professor em relagdo aos métodos
e abordagens que Ihe parecessem mais atrativos; o que foi condenado e rebatido por

Kumaravadivelu:

ecletismo na sala de aula, invariavelmente, transforma-se numa pedagogia
assistematica, acritica e sem principios, porque os(as)professores(as) com
pouco preparo profissional para serem criteriosamente ecléticos, tém poucas
opgdes, além de reunir umamontoado de técnicas de varios métodos
diferentes aleatoriamente e chama-lo de eclético. (KUMARAVADIVELU,
1994, p.30 apud SILVAG., 2004, ndo paginado)

Isto sugere algo além da combinagcdo de métodos e abordagens para
construgdo de uma abordagem propria: uma mudanga na postura do professor
pautada, principalmente, pela alianga de sua pratica pedagdgica as pesquisas da area
a partir de uma “perspectiva ecolégica na qual estdo envolvidos professores(as),
formadores(as) de professor(a), contexto politico, socioecondmico, além dos objetivos
especificos dos(as) alunos(as)” (KUMARAVADIVELU, 1994, p.30 apud SILVA G.,
2004, nao paginado).

Recomenda-se, portanto, que o professor, mais especificamente o professor de
espanhol como idioma estrangeiro, por ser o mediador do processo de ensino-
aprendizagem, além de dominar o portugués e o espanhol, tenha conhecimento de
métodos efetivos para ensinar uma lingua.

Além disso, juntamente com o enfoque e a metodologia, a
aprendizagem/dominio de uma lingua estrangeira engloba outros fatores, como o
ambiente em que se da a aprendizagem e a motivagédo do estudante. Como principal
responsavel nesse processo, cabe ao professor tornar a aprendizagem significativa
para o estudante por meio de atividades diversificadas e criativas, o que reforca a
necessidade de o professor se atualizar e aperfeicoar seus conhecimentos
constantemente. Nota-se, portanto, uma necessidade de que haja reflexdo sobre a
pratica, isto €, uma reflexao por parte do docente, no decurso da propria pratica, sobre
o significado que atribui as agbes realizadas em sala e a necessidade de ajuste ou
reformulacéo de sua pratica as novas situagdées que surjam.

Saber ouvir, falar, ler e escrever no idioma estrangeiro deve ser o pilar do
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planejamento do professor de lingua estrangeira. Alunos motivados tendem a
apresentar maior desenvolvimento na aprendizagem e, consequentemente, avangam
mais rapidamente o curso; o professor, como ja mencionado anteriormente, sé
consegue motivar os estudantes quando favorece a aprendizagem direcionando-a as
etapas constitutivas dos alunos, ou seja, quando conhece seu grupo de estudantes e
trabalha de forma integrada, a fim de produzir um conhecimento significativo. Dessa
forma, refletir sobre a ocorréncia do erro no processo de ensino-aprendizagem é
essencial.

Na aprendizagem de linguas proximas, é provavel que as interferéncias da LM
constituam a principal fonte de erros pelos estudantes, pois, devido a proximidade
estrutural e sonora, tende-se a alimentar a ideia de que se estd comunicando
corretamente na lingua estrangeira.

Nesse sentido, Durao (2004, p.50) separa os erros cometidos pelos estudantes
em dois grupos: o primeiro engloba os erros que podem ser considerados “deslizes”,
pois revelam um conhecimento deficiente do idioma pelo estudante em um
determinado momento do processo de ensino- aprendizagem; ja o segundo abrange
0s erros “casuais”, ou seja, que se devem a lapsos de memoaria, cansaco fisico e/ou
mental ou a estados psicolégicos alterados, portanto, erros que podem ser corrigidos
pelos proprios falantes e que, segundo a pesquisadora, nédo sado importantes no
processo de ensino- aprendizagem.

Segundo Batistella (2019), observa-se na educagdo brasileira um constante
desinteresse dos estudantes pela lingua espanhola, tanto no Ensino Fundamental
como no Ensino Médio. Segundo a autora, a maioria dos estudantes ndo compreende
a importancia do idioma e apenas elege a lingua espanhola como opg¢éo de lingua
estrangeira nos vestibulares ou no Enem porque acreditam que, dessa maneira,
devido a proximidade dos idiomas portugués e espanhol, compreenderdao melhor a
linguagem nos textos.

Assim, para que haja, de fato, transformagbes relacionadas ao ensino e
aprendizagem da Lingua Espanhola no Brasil, &€ necessario maior empenho de todos
os envolvidos no processo educacional, de modo que o idioma seja util para o
estudante em seu cotidiano, em todo o Ensino Fundamental, Médio, Superior. Além
disso, a autora destaca que é necessario dedicar mais tempo ao ensino de espanhol,
fazer maiores investimentos, promover mudancgas culturais e, principalmente, quebrar

paradigmas que alimentem a crenga dos estudantes de que o espanhol é um idioma
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facil e sem grande importancia cultural.

Apesar disso, atualmente, devido a implementacdo da BNCC que, como
mencionado, ndo faz qualquer alusdo ao ensino do espanhol como obrigatério na
grade curricular basica do ensino brasileiro, o Brasil caminha, atualmente, na
contramao das mudangas necessarias apontadas por Batistella (2019).

Por outro lado, com o0 aumento das novas tecnologias digitais de informagéao e
comunicagdo, mudangas estdo ocorrendo na educagdo e no ensino de lingua
estrangeira. Segundo Pereira e Goulart (2017, p.114), a educagédo do século XXI
desafia o professor a voltar o seu olhar para as tecnologias digitais méveis, pois elas
estao profundamente inseridas no cotidiano dos estudantes e, para isso, ndo ha
retorno. Segundo os autores, a internet tem sido utilizada em projetos educativos em
diferentes ambientes de aprendizagem, desde aulas presenciais até o ensino a
distancia (EAD), de modo que cabe ao professor descobrir e entender “a
potencialidade dessas tecnologias para além do uso pessoal e recreativo, encarando-
as como ferramenta de auxilio ao seu trabalho docente”.

Para Pereira e Goulart (2017), professores e alunos estdo imersos na
sociedade e dela fazem parte ativamente, de modo que, na atualidade, o professor
nao pode mais se restringir a acao de reproduzir o conhecimento; ainda assim,
segundo os autores, a escola nao se renovou, principalmente a escola publica.

Nesse contexto, Silva e Pontes (2019, ndo paginado) destacam que, por se
tratar de um “elemento mais palpavel e visivel dentro de um plano de aula”,
principalmente no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, o livro didatico ocupa
ha tempos um lugar de destaque no curriculo de ensino de linguas. Sendo assim, &
comum observar professores tendo que optar por um livro entre varios, cada um com
uma abordagem especifica. Segundo as autoras, as duas abordagens predominantes
em livros didaticos para o ensino de espanhol como lingua estrangeira sao a
Tradicional e a Comunicativa.

Como as aulas de idiomas geralmente tém carga horaria inferior a das demais
matérias da grade horaria escolar — geralmente uma ou no maximo duas aulas
semanais —, o livro didatico costuma estar organizado para atender essa realidade.
Sendo assim, muitos ainda se preocupam demasiadamente com o ensino da
gramatica, promovendo um estudo baseado em informagbes e demonstragdes
transmitidas pelo professor e exercicios que privilegiam a leitura e a escrita na lingua

alvo, ou seja, ensinam sobre a estrutura da lingua, mas ndo ensinam a aplica-la, e
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pautam-se, ainda hoje, no ensino de cunho classico ou tradicional.

Sobre os livros didaticos atuais para o ensino de linguas, Silva e Pontes (2019)
destacam que, mesmo seguindo os principios de abordagem Tradicional, ja n&o ha
foco na leitura e tradugao de textos literarios, como no método classico, mas tampouco
se exploram outros métodos que também fazem parte dessa abordagem e que focam
seus estudos no desenvolvimento oral da lingua estrangeira, como o Método Direto,
o Método Oral ou o Método Audio-lingual, o que minimiza a aprendizagem ao
desenvolvimento de apenas duas das quatro habilidades: somente ler e escrever, pois
dificilmente os enunciados ou exercicios promovem ou permitem a interacao entre os
estudantes e o professor, de modo que, segundo as autoras, pode-se concluir que
usam a LM para se comunicarem.

Nesse modelo, os exercicios estruturam-se no modelo behaviorista de
repeticao, isto é, em seguir modelos e preencher lacunas, e as interpretagdes textuais,
lidas varias vezes, limitam-se a reforgar a estrutura linguistica estudada e ampliar o
repertorio de vocabulario presente em cada unidade.

Por outro lado, outros materiais pautam-se no desenvolvimento da competéncia
comunicativa, trazendo a luz dos estudos as experiéncias e conhecimentos dos
estudantes. Desse modo, a gramatica perde o protagonismo, assim como o professor,
e outros elementos passam a ocupar esse papel na sala de aula, como os temas dos
textos e as intengdes comunicativas. Na abordagem comunicativa, o professor torna-
se responsavel por, com base no perfil do grupo, delinear e apresentar as formas
gramaticais que favoregam a aprendizagem.

Pierre Martinez (2009 apud SILVA; PONTES, 2019, p.16) acredita que “o
melhor método n&o € aquele que trabalha todos os conceitos”, pois, na pratica,
provavelmente o professor ndo conseguira aplica-los. Segundo ele, um método eficaz
€ aquele que apresenta coeréncia pedagdgica, ou seja, € aquele que esta em
harmonia com a didatica do professor. Sobre o exposto, Silva e Pontes (2019)
completam que cabe ao professor ter claro o que é ensinar uma lingua estrangeira e
quais sao os principios por traz de sua aula, pois esses fatores determinardo a escolha
da abordagem que utilizara. Assim, a abordagem orienta a pratica, e o ideal é que a
escolha do livro didatico se paute na abordagem que o professor pretende utilizar em
suas aulas, ndo o contrario. O mesmo ocorre com a avaliagdo do erro, ou seja,
segundo a abordagem adotada, cabe ao professor verificar e compreender os erros

praticados pelos estudantes, a fim de ser coerente com o processo de ensino-
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aprendizagem e com as competéncias linguisticas do estudante. Nesse contexto,
cabe ressaltar que nao existe linearidade nos métodos e nas abordagens que orientam
a pratica, de modo que, ainda hoje, praticas pautadas no ensino tradicional ou em

técnicas behavioristas se mantém ativas no ambiente de ensino.

3.4 Interlingua e erro

De acordo com Baralo (1998, p.83), por muito tempo, a problematica e o estudo
do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras estiveram intimamente relacionados
a perspectiva didatica. Entretanto, a partir do momento em que os sistemas
linguisticos ndo nativos passaram a ser vistos como constituintes de um sistema
linguistico, mais especificamente nas trés ultimas décadas dos anos 1990, o estudo
da aquisi¢ao de linguas estrangeiras alcangou uma dimensao empirica e tedrica em
desenvolvimento.

Segundo os autores, os modelos de estudo sobre a aquisigdo de linguas
estrangeiras basearam-se, quase sempre, em uma teoria linguistica e uma teoria da
aprendizagem semelhantes, sendo o modelo mais tradicional a Analise Contrastiva,
de Charles C. Fries (1887-1967) e Robert Lado (1915- 1995), que, inspirada no
estruturalismo como teoria linguistica e no behaviorismo como teoria de
aprendizagem, considera a aquisi¢ao da lingua estrangeira como a aprendizagem de
um conjunto de habitos linguisticos. Para Lado (1957 apud DURAO, 2004, p.25), ao
ter contato com um idioma estrangeiro, o estudante se depara com aspectos que
considera “faceis” ou “dificeis”, segundo a referéncia de sua LM, o que define o cenario
para a ocorréncia da Analise Contrastiva.

Posteriormente, segundo Dur&o (2004, p.46), o Modelo de Analise de Erros,
publicado em um artigo intitulado “The significance of learners’ errors®” (1967), por
Stephen Pit Corder (1918-1980), constituiu 0 marco tedrico desse modelo que,
baseado nas teorias linguisticas de Chomsky, considera os processos de
aprendizagem da lingua estrangeira similares aos enfrentados por criangas durante o
processo de aprendizagem da LM.

Essas teorias destacam um componente importante para o processo de

aquisicao de linguas estrangeiras: o papel da LM.

6 O significado dos erros dos aprendizes. (Tradugao livre)
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Beux (2014, p.50) destaca que o aproveitamento de habilidades linguisticas
prévias, provenientes da LM, no processo de assimilagdo de uma lingua estrangeira,
também chamado de transferéncia linguistica, ocorre predominantemente entre
linguas com estruturas semelhantes, como é o caso do portugués e do espanhol.
Nesse contexto, Kellerman (1978 apud DURAO, 2004, p.66), explica que a distancia
entre as linguas pode ser “objetiva” ou “psicoldgica”, sendo a distancia objetiva aquela
que realmente existe, historica e social, e a psicologica aquela relacionada a
percepgao do estudante sobre as diferengas entre a lingua estrangeira e sua LM.

Apoiados na primeira lingua, os estudantes tendem a construir um sistema
linguistico intermediario entre a sua LM e a lingua estrangeira, criando um sistema de
transicdo que auxilia a assimilagdo do novo idioma estudado. Esse sistema
intermediario, caracterizado pela interferéncia da LM, foi nomeado por Selinker (1972
apud DURAO, 2004, p.59) como interlingua.

Para Leite e Weissheimer (2013, ndo paginado), a interlingua, um dos
‘conceitos centrais para a pesquisa da aprendizagem” de linguas estrangeiras,
constitui um “sistema de transigao” criado pelo aprendiz ao longo do seu processo de
aprendizagem de um idioma estrangeiro. Por isso, até o aprendiz alcangar maiores
niveis de conhecimento na lingua estrangeira estudada, sua fala e escritura séo
marcadas pela intervencao de sua LM.

Segundo as autoras, a interlingua esta pautada em uma constru¢ao pessoal e
unica, pois considera “todos os fatores que contribuem para a aprendizagem, sejam
eles internos ou externos" (LEITE, L. S.; WEISSHEIMER, 2013, ndo paginado), e cada
aprendiz € autor do préprio processo de aprendizagem, que sofre diversas
interferéncias externas, uma vez que nao ocorre apenas em ambientes formais,
fazendo com que o aprendiz mude constantemente os seus modelos mentais ao
adicionar ou excluir informacdes. Nesse contexto, quanto maior a distancia entre as
linguas materna e estrangeira, menor a probabilidade de ocorrerem empréstimos da
primeira lingua e menor a possibilidade de que haja construgdes intermediarias na
aprendizagem.

Essa constante reestruturacdo reforca a ideia de continuum, uma das
caracteristicas mais importantes sugeridas por Selinker sobre a interlingua. Assim, a
interlingua é definida por uma construgdo individual e constantemente reestruturada
que tem sua complexidade aumentada a medida que a compreensédo da lingua

estrangeira pelo estudante aumenta.
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Cabe salientar que, apesar de ter sido nomeada por Selinker, foi Corder quem
primeiro estabeleceu as bases da interlingua com seu Modelo de Analise de Erros, e
0 conceito chegou a receber outras denominagdes: “competéncia transitoria”, “dialeto
idiossincrasico”, “sistema aproximado” e “sistema intermediario” (INTERLENGUA,
2020).

Em seu artigo denominado Interlanguage (1972), Selinker (1972 apud
PASSINI, 2018, p.184) esclarece que seu objeto de analise, apesar de relacionar-se
com o tema lingua estrangeira, ndo se presta a discutir questdes de cunho
pedagogico. Segundo ele, sua pesquisa tem vistas a melhor compreender como se
da o processo de aquisicao da lingua estrangeira, independentemente do sucesso ou
insucesso dos aprendizes na aquisi¢ado da lingua estrangeira, ou seja, seu objeto de
estudo constitui-se, fundamentalmente, da perspectiva do aprendiz de lingua

estrangeira.

Desse modo, a andlise da produgao linguistica do aprendiz aconteceria
tomando por referéncia, a um s6 tempo, a lingua nativado aprendiz e a
lingua que esta sendo aprendida, isto é, a linguaalvo. No caso em que se
pudesse observar pontos ndo definidos de uma lingua ou de outra, tais como
elementos que nao pertencessem nem ao sistema da lingua materna do
aprendiz, nem ao da lingua- alvo, estariamos diante da presenga da
Interlingua. (PASSINI, 2018, p.185)

Portanto, Selinker entende a interlingua como um sistema linguistico e, apesar
de considerar sua relacdo com a lingua de partida e com a lingua alvo, ele a define
como um sistema proprio, dotado de regularidade e autonomia — denominados
“estruturas fossilizaveis” — segundo o desempenho do estudante.

Nesse sentido, Baralo (1998) aclara que, quando os aprendizes de uma lingua
estrangeira precisam resolver uma situagdo para a qual ndo tém competéncia
linguistica  suficiente, utilizam diferentes  estratégias de aprendizagem
e de comunicagdo geralmente comuns aos aprendizes, como a simplificagdo, a
hipergeneralizacao, a variabilidade, a transferéncia, a fossilizagao e a permeabilidade.

O primeiro deles, a simplificagdo, consiste em evitar elementos gramaticais
que ndo sao “portadores de significado referencial” (BARALO, 1998, p.87) na
comunicagdo, como artigos ou pronomes atonos: por exemplo, na frase “...ayer yo
come com (mi/la) familia...”.

O segundo, a hipergeneralizagao, relaciona-se a aplicagao de uma regra que

transcende o dominio linguistico do aprendiz, como conjugar verbos irregulares a
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partir da estrutura dos verbos regulares: por exemplo, a conjugagao do verbo irregular
“hacer” no pretérito perfecto compuesto segundo a regra dos verbos regulares: “he
hacido” ao invés de “he hecho”.

O terceiro, variabilidade, refere-se, em grande medida, a afetividade e a
situacdo comunicativa, fatores importantes, mas, segundo Baralo (1998, p.96), dificeis
de controlar, objetivar e quantificar em uma pesquisa. Assim, observou- se que em
uma situagdo de realizagdo de exercicios estruturais, estudantes geralmente
conjugam verbos irregulares corretamente, mas, em uma possibilidade de uso
espontaneo, os mesmos estudantes tendem a utilizar os mesmos verbos segundo a
forma dos verbos regulares, uma interferéncia causada pela variabilidade.

Ja a transferéncia, anteriormente mencionada nesta pesquisa, relaciona-se a
interferéncia da LM nas construgdes em lingua estrangeira pela proximidade dos dois
idiomas.

Assim, em seu artigo Interlanguage (1972), Selinker divide a transferéncia em
transferéncia linguistica e transferéncia de treinamento, sendo a primeira relacionada
a presenca de elementos da LM no sistema da interlingua e a segunda, a um vestigio
do processo de aprendizagem.

Ainda sobre a transferéncia, Ellis (1997 apud PERCEGONA, 2005, p.41)
acredita que a presenca da LM na aprendizagem de linguas estrangeiras constitui
uma das maiores fontes de erro no aprendizado, por isso separa a transferéncia em
“positiva” e “negativa”: a primeira, aquela que resulta na simplificacdo dos conceitos e
auxilia a aprendizagem; a segunda, a que traz a presenca da LM como fonte de “erros”
na aprendizagem.

Richards (1985 apud PERCEGONA, 2005, p.40) destaca que a transferéncia
nao é uma mostra de inaptidao do estudante, de apego ou resisténcia as normas de
sua LM, é uma interagao no processo de desenvolvimento da lingua estrangeira.

A fossilizagdo ou cristalizagio, definida por Selinker (1972 apud DURAO,
2004) como a principal caracteristica da interlingua, refere-se a erros internalizados e
dificeis de serem eliminados, seja por fatores extrinsecos, como press&o comunicativa
em determinados contextos, falta de uso do idioma em situagdes de comunicacao ou
por fatores intrinsecos como motivacao, idade, sexo ou outros aspectos psicossociais
que atuem no processo. De modo geral, a fossilizagado incide na conservacédo de
elementos da LM, sejam itens, regras, subsistemas linguisticos ou expressdes,

diferentes das que utilizaria um falante nativo e constitui-se por itens linguisticos e
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regras particulares que tendem a se manter na interlingua do aprendiz, n&o
importando qual a idade ou grau de instrucdo que aquele venha a receber na lingua
em estudo (PERCEGONA, 2005, p.1).

Finalmente, a permeabilidade relaciona-se a (re)fixagado pelo estudante dos
parametros da lingua, ou seja, da estrutura da lingua estrangeira sobre a LM, e &,
portanto, o que da espaco a fossilizagao (Baralo, 1998, p.94).

Nesse contexto, a fossilizagao e a variabilidade estao diretamente relacionadas
com o grau de sucesso final atingido pelo estudante, uma vez que, frequentemente,
os aprendizes de uma segunda lingua tendem a atingir e permanecer em um nivel, ou
um estado de aquisig¢ao, que nao coincide com o do falante nativo, e esse estado gera
a producgéo de expressdes que nao correspondem a lingua estrangeira e se tornam
dificeis de desenraizar (BARALO, 1998, p.27).

Para Poza e Melo (2018), a interlingua sempre estara presente na fala dos
aprendizes de linguas estrangeiras, mas sua apresentagdo variara conforme os
sujeitos, pois ndo existe um padrdo capaz de prever como o0s aprendizes
desenvolverdo a interlingua. O fato ocorre de modo distinto e especifico em cada
pessoa e € essa a caracteristica mais especifica desse fenbmeno: sua inconstancia.

Desse modo, segundo Passini (2018, p.186), a interlingua se constitui como
“uma lingua hibrida, que guarda familiaridades com as duas outras linguas que entram
em jogo no processo de aprendizagem desse sujeito”, e esta em constante evolugéo,
pois se constrdi por diversas etapas sucessivas de aproximagao a lingua estrangeira
estudada e ocorre como fendmeno autbnomo, pois, no percurso da aprendizagem,
cria suas proprias “regras’.

Cabe salientar que, em seus estudos sobre a interlingua, Selinker (1972)
observa que a fossilizagdo nao ocorre durante a aprendizagem da LM, o que a torna
prépria do processo de aprendizagem da lingua estrangeira, e que uma pequena
parcela dos aprendizes — em torno de 5% — desenvolve a mesma “gramatica mental”
de um falante nativo. Para o autor, esse fenébmeno € um dos pontos mais importantes
a ser considerado em qualquer descri¢ado da interlingua (PERCEGONA, 2005, p.6).

Sendo assim, dado que a lingua n&o se limita a sua estrutura, neste trabalho a
interlingua sera vista como uma ferramenta para promover reflexao e interpretagao
dessas marcas ou vestigios dos movimentos deixados pelos estudantes em seu
processo de aprendizagem da lingua espanhola.

Durdo (2004, p.83) afirma que identificar ou classificar erros ndo compde um
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processo simples, pois, invariavelmente, traz dificuldades de especificacdo e
estabelecimento de critérios de classificagdo, uma vez que devem estar ajustados a
abordagem de ensino e aos propositos de ensino-aprendizagem adotados pelo
docente. O erro, por si s, ndo conduz a nada se nado for seguido de uma reflexdo
sobre a sua ocorréncia, por isso, observar, identificar, refletir e entender as causas
dos erros cometidos pelos estudantes no processo de aquisicao do espanhol como
idioma estrangeiro constitui um importante caminho para que o professor repense sua
pratica pedagogica e encontre meios para evitar que aprendizes cristalizem seus
erros.

A autora destaca, ainda, que, quando um professor formula uma determinada
atividade, ele tende a prever uma determinada resposta, mas ela dificilmente sera a
unica possivel. Assim, se um estudante responde corretamente, sem chegar a
elaborar exatamente o que era esperado pelo professor, ndo se pode dizer que exista
um erro de fato, o que estende a nogao de erro a interpretacdo de cada professor
(DURAO, 2004, p.53).

Por tudo isso, respeitando o contexto no qual se da o processo de ensino-
aprendizagem, é importante que o docente esteja atento e disposto a criar condi¢des
psicoldgicas, didaticas e metodoldgicas para a aprendizagem, com o intuito de superar
os erros de forma construtiva. Desse modo, por meio do proprio erro praticado pelo
estudante, se o professor adotar uma postura de corregdo amorosa, diferente da
evidenciada nos modelos tradicionais, pode-se reconhecer nos erros dificuldades de
aprendizagem dos estudantes e encontrar neles ferramentas que auxiliam o ensino-
aprendizagem da lingua estrangeira.

Nesse contexto, cabe destacar a necessidade de revisao dos curriculos para
que o foco da aprendizagem nado seja pautado apenas pelo conteudo, mas na
promog¢ao de uma formacao cidada, intercultural e critica.

Segundo Apple (2002, p.59), o curriculo nunca é um conjunto neutro de
conhecimentos: é uma “tradigédo seletiva”, fruto da selegéo ou visdo de alguém ou de
algum grupo acerca do que creem ser um conhecimento legitimo. Para o autor, o
curriculo “é produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo”.

Smith, O’'Day & Cohen (apud APLLE, 1994, p.65), ao tratar do curriculo
nacional, destacam que, para ter validade e eficacia, o curriculo requer um trabalho

cooperativo, concebido a luz de um tecido articulador social e intelectual totalmente
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novo, por exemplo:

o0 conteludo e a pedagogia da formacdo do professor teriam que ser
intimamente vinculados ao conteudo e a pedagogia do curriculo das escolas.
O conteldo e a pedagogia dos exames teriam de ser intimamente vinculados
aos conteudos e as pedagogias tanto docurriculo das escolas, como da
formagao de professores. Esses vinculos atualmente ndo existem. (SMITH,
O'DAY & COHEN apud APLLE, 1994, p.65-66).

Assim, sendo o curriculo, principalmente, um recurso para promover o
desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes, torna-se evidente a necessidade
desse documento refletir os interesses, expectativas e duvidas da comunidade escolar

como um todo para favorecer o processo educacional.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O presente capitulo esta estruturado para apresentar e explicar o contexto da
pesquisa e o conjunto de procedimentos metodoldgicos tragados e adotados para a
investigacdo do problema apresentado no inicio deste trabalho, com base nas
observacoes dos materiais desenvolvidos e coletados em SD elaboradas durante a
pandemia de covid-19 e, a luz dos referenciais teoricos levantados, apontar

possibilidades de mudancas na pratica do professor de espanhol no Ensino Médio.

4.1 Método e procedimentos metodolégicos da pesquisa

A investigacdo, baseada na analise da pratica docente de professoras de
espanhol que trabalharam comigo durante o ano letivo de 2020 na Rede Municipal de
Ensino de Sao Caetano do Sul, no Grande ABC Paulista, tem carater exploratério e
utilizou analise de material didatico e de dados de entrevistas semiestruturadas
realizadas com essas professoras participantes do processo de elaboragcdo e
desenvolvimento de SD para os alunos do Ensino Médio.

De acordo com Gil (2017, p.26), o objetivo da pesquisa exploratoria €&
proporcionar maior proximidade com o problema estudado, com vista a torna-lo mais
explicito ou a construir hipoteses. Sendo assim, com base na analise do conjunto de
dados e a luz dos referenciais tedricos levantados, a intencao é apontar possibilidades
de mudangas para a intervengao do professor de espanhol como idioma estrangeiro
e, a partir disso, desenvolver um material de apoio para aprimorar a pratica desse
professor.

Para tanto, foram adotados os seguintes procedimentos metodoldgicos:

e Levantamento de pesquisas correlatas a tematica da pesquisa, com
objetivo de conhecer outros trabalhos e referencial tedrico a respeito da
concepgao de erro e interlingua no ensino e aprendizagem do espanhol
como lingua estrangeira.

e Levantamento e analise do material didatico que compde as SD e das
devolutivas/intervengdes das professoras sobre as producdes dos

alunos.
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¢ Realizagdo de entrevistas semiestruturadas com duas professoras que

participaram do processo de elaborag&o e desenvolvimento das SD.

Com esses procedimentos, obteve-se dados que permitiram identificar as
metodologias de ensino de espanhol subjacentes as SD desenvolvidas e como as
professoras tratam os erros apresentados pelos estudantes.

A partir dos resultados da analise do conjunto de dados, elaboramos material

de apoio ao professor de espanhol no Ensino Médio.

4.2 Caracterizacao do contexto e dos participantes da pesquisa

Este item se propde a apresentar, de modo geral, a rede municipal de Sao
Caetano do Sul e, mais especificamente, fazer um histérico sobre o ensino de
espanhol nessa rede de ensino. Além disso, busca caracterizar as professoras
participantes e o processo de elaboracdo e desenvolvimento das SD no ensino

remoto.

4.2.1 A rede municipal de Sao Caetano do Sul: algumas caracteristicas

De acordo com Santos (2019), o municipio de Sdo Caetano do Sul, localizado
no Estado de S&o Paulo, faz parte da regido denominada Grande ABC, localizada na
regiao metropolitana de Sdo Paulo. Segundo dados de 2020 do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio conta com populagéo estimada de 161.957
pessoas e, segundo dados de 2019, sua area territorial atinge 15.331 km?2.

De acordo com o autor, a estrutura da educagao basica do municipio constitui-
se de 55 unidades de ensino, dentre as quais, como ja mencionado nesta pesquisa,
trés oferecem o Ensino Médio.

Como o numero de estudantes do Ensino Fundamental no municipio é bastante
superior ao numero de vagas oferecidas pelas escolas municipais, 0 acesso ao Ensino
Médio acontece por meio de vestibulinho. Ainda assim, em 2010, a escolarizagao de
estudantes de 6 a 14 anos no municipio, segundo dados do IBGE, atingiu 97,4% e,
em 2019, a cidade conquistou trés troféus no Connected Smart Cities, ranking que,
segundo reportagem publicada em setembro de 2019 no jornal online “Abc do ABC”,

“mapeou o Brasil considerando os setores estruturantes para o desenvolvimento de
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cidades inteligentes” (RIBEIRO, 2019, ndo paginado).

Composto por indicadores de 11 eixos: Mobilidade, Urbanismo, Meio Ambiente,
Tecnologia e Inovacgao, Economia, Educacao, Saude, Seguranga,
Empreendedorismo, Governanga e Energia, o ranking incorporou conceitos e novos
indicadores baseados na ISO 37.122 (Sustainable Cities And Communities —
Indicators For Smart Cities), e o resultado foi apresentado em quatro frentes: geral,
por eixo tematico, por regido e por faixa populacional.

Segundo as informagdes divulgadas na reportagem, a premiagao, além de
observar programas inovadores como o “Almog¢o na Escola”, destacou as obras de
revitalizagdo das escolas municipais de Sdo Caetano, as vagas asseguradas a todas
as criangas e jovens do municipio, e destacou o compromisso da rede de Sao Caetano
do Sul com a educacgéo tecnoldgica, ressaltando sua parceria com a empresa Google
para as praticas pedagdgicas e o uso de recursos digitais na sala de aula.

Em 2020, novamente, a cidade alcangou classificagao de destaque no ranking.
Promovido no evento nacional Connected Smart Cities e Mobility Digital Xperience, o
Ranking Connected Smart Cities 2020 classificou Sdo Caetano do Sul como a 62
cidade mais inteligente do pais e a 12 em Educacgao. De acordo com dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), conforme

quadro abaixo:

Tabela 1 — Resultados e metas do IDEB de Sao Caetano do Sul

42 série /52 ano

M etas projetadas IDEB apresentado
2009 | 2011 2013 | 2015 | 2017 2019 | 2009 | 2011 2013 | 2015 2017 | 2019
6,2 6,4 6,6 6,8 7.0 59 6.4 6,6 7.2 F ol

82 série /92 ano

M etas projetadas IDEB apresentado
2009 | 2011 2013 | 2015 | 2017 2019 | 2009 | 2011 2013 | 2015 2017 | 2019
5,9 6,1 6.4 6,6 6.8 5.7 5,2 5,3 8,0 6.4 6,3

Ensino Médio

M etas projetadas IDEB apresentado
2009 | 2011 2013 | 2015 | 2017 2019 | 2009 | 2011 2013 | 2015 2017 | 2019
5,9 5,3 5.7

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=2040199. Acesso 03 nov.2020.
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O indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), diferente do 9° ano
do Ensino Fundamental que, nos ultimos 8 anos, se manteve abaixo das metas
projetadas, superou a meta esperada para o ano de 2019 para o Ensino Médio, assim
como para o 5° ano do Ensino Fundamental que, ha 10 anos, supera as metas

projetadas.

4.2.2 Historico sobre o ensino de Espanhol na rede de Sao Caetano do Sul

Para a elaboragao deste item, além de conversas com funcionarios da rede e
utilizacao de informacdes baseadas em experiéncias pessoais, fruto de 12 anos de
trabalho como professora de espanhol lingua estrangeira na rede de ensino de Sao
Caetano do Sul, foram utilizados documentos como editais de concursos publicos e
matrizes curriculares de diferentes escolas, comparadas com base no ano e nos
componentes curriculares oferecidos.

O primeiro concurso publico para contratacdo de professores de lingua
espanhola no Municipio de Sao Caetano do Sul ocorreu em 2001, na gestao do entéao
prefeito José Auricchio Junior, e selecionou docentes para atuar na “Escola Municipal
de Linguas Paulo Sérgio Fiorotti”. A escola, inaugurada em 1990 pelo entéao prefeito
Luiz Olinto Tortorello e em atividade até os dias atuais, oferecia cursos de portugués,
inglés, aleméao, italiano e francés, mas tardou 11 anos para oferecer o ensino da lingua
espanhola.

Quanto a inclusdo do idioma nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, esta
ocorreu apenas seis anos mais tarde, em 2007, para atender a Lei N.° 11.161, de 05
de agosto de 2005. No ano de sua inclusdo, a carga horaria da disciplina era de 100
horas letivas, metade da carga horaria da lingua inglesa, primeira lingua estrangeira
presente na grade, que contava inicialmente com 160h letivas, mas que, em 2007,
possuia carga horaria de 200h letivas.

Nessa época, as escolas municipais de Ensino Fundamental e Médio passaram
a ofertar aulas de lingua espanhola, diferindo em que, no Ensino Fundamental, as
aulas compunham as chamadas “Oficinas Curriculares” — duas aulas semanais
oferecidas no contraturno das aulas presentes na base comum, segundo Lei Federal

9394/96 —; e, nas escolas de Ensino Médio, duas naquele momento, as aulas de
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espanhol compunham a matriz curricular comum.

Como mencionado, em 2007, a cidade de Sado Caetano do Sul contava com
apenas duas escolas municipais de Ensino Médio: a Escola Municipal de Ensino
(EME) Prof.? Alcina Dantas Feijdo (fundada em 1967) e a EME Professor Vicente
Bastos (fundada em 2007). Em 2011, o municipio inaugurou sua terceira escola de
Ensino Médio: a Escola Municipal de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM) Arquiteto
Oscar Niemeyer que, assim como as outras duas escolas, a instituigdo contava com
o ensino de espanhol em sua grade curricular. Cabe salientar que a unica das trés
escolas a oferecer a lingua espanhola nos trés anos de formacéo, 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Médio, desde a implementacgao do idioma na grade curricular, foi a EME Prof.?
Alcina Dantas Feijao; nas outras duas instituicdes, a lingua espanhola compunha a
matriz curricular apenas nos 1° e 2° anos de formacéo. Além disso, desde o ingresso
do idioma na matriz curricular do Ensino Médio, a escola Prof.2 Alcina Dantas Feijao
oferece duas aulas semanais do idioma, enquanto as demais oferecem apenas uma
aula semanal.

Em 2019, devido a inauguragcdo do Colégio Universitario da Universidade
Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS), a EME Professor Vicente Bastos foi extinta.
Contudo, diferente da EME, o Colégio Universitario USCS oferece aulas de espanhol
nos trés anos do Ensino Médio.

Segundo informagdes cedidas por uma funcionaria da Seeduc de Sao Caetano
do Sul, a mesma que ofereceu as grades curriculares utilizadas para levantar as
informagdes presentes neste capitulo, em 2016, com base no argumento de haver
caréncia de professores da disciplina na rede municipal de ensino, que ndo aceitavam
atribuicdo de aulas em “blocos fechados”, comecou- se a redugcdo das aulas de
espanhol nas Oficinas Curriculares. Mesmo sob criticas do grupo de professores de
espanhol que pediam por mais flexibilizagc&o na atribuicdo das aulas, em 2017 as aulas
de lingua espanhola deixaram de compor a matriz curricular das Oficinas e apenas os
idiomas inglés e italiano permaneceram como linguas estrangeiras modernas.

Diferentemente das Oficinas Curriculares, o Ensino Médio manteve o ensino de
espanhol em sua matriz curricular e em janeiro de 2016 foram publicadas as primeiras
Orientagbes Curriculares Municipais para gestores, professores e demais
profissionais das escolas de Ensino Médio. O documento, redigido em 2015, inclui as
disciplinas: filosofia, sociologia, lingua inglesa, lingua portuguesa, literatura e redacéo,

arte, educacao fisica, matematica, espanhol, fisica, biologia, quimica, geografia e
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histdria e, segundo a entao secretaria municipal da educagéao de Sao Caetano do Sul,
Ivone Braido Voltarelli, foi arquitetado como um modelo norteador para promocéao do
dialogo entre as diferentes necessidades dos estudantes e o mundo do trabalho (SAO
CAETANO DO SUL, 2015, p.7).

Cabe salientar que o desenvolvimento das Orientagdes Curriculares Municipais
ocorreu de forma integrada e articulada entre gestores e professores do segmento, e
seu principal objetivo, ainda segundo Ivone Braido Voltarelli, foi garantir ao educando
“a formagdo comum indispenséavel ao exercicio da cidadania” (SAO CAETANO DO
SUL, 2015, p.7).

Para a elaboragao e organizagao do curriculo de espanhol, foi utilizado como
estratégia didatica o dimensionamento, do simples para o complexo, dos niveis de
dificuldades de comunicagao geralmente exigidos em situagdes reais de conversagao
e do desenvolvimento das habilidades comunicativas (SAO CAETANO DO SUL, 2015,
p.66). Em relagcédo aos conteudos socioculturais, funcionais e linguisticos, o documento
considera questdes de natureza sociocultural e discursiva, busca promover reflexao a
partir de uma abordagem contrastiva e prima pelo reconhecimento e respeito da
diversidade linguistica e cultural do continente sul-americano, destacando
positivamente os principios de interdisciplinaridade e contextualizacdo para o
favorecimento da aprendizagem dos estudantes (SAO CAETANO DO SUL, 2015,
p.66).

Cabe ressaltar que, na escola onde a presente pesquisa foi desenvolvida,
apesar de terem conhecimento da existéncia do curriculo municipal, as professoras
de espanhol nédo o utilizam como documento norteador nos planejamentos de lingua
espanhola: baseiam-se nos PCN e nos conteudos programaticos dos livros didaticos
adotados para o ano letivo.

Durante a elaboracédo desta pesquisa, solicitei as Orientagdes Curriculares a
uma das professoras participantes da elaborag¢ao do curriculo como coordenadora da
area espanhol, mas ela disse nao ter recebido o documento. Conversei com a outra
professora participante e ela disse tampouco ter recebido o documento. Dadas as
negativas, solicitei a funcionaria da Seeduc uma cdpia do curriculo e, para a minha
surpresa, fui informada de que foram promovidos alguns encontros e discussdes sobre
a elaboragdo do curriculo, mas, segundo a funcionaria, nenhum documento foi
redigido ou publicado.

Felizmente, a coordenadora do Ensino Fundamental da escola onde foi
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desenvolvida esta pesquisa, coordenadora do Ensino Médio em 2016, tinha o
documento e compartilhou o arquivo. Segundo ela, a coordenadora anterior enviou o
curriculo do Ensino Médio, versao inicial divulgada em 2015, a todos os professores
do ciclo em fevereiro de 2015, e ela, logo que assumiu a coordenagao em 2016, enviou
o novo documento, finalizado, por e-mail a toda a equipe discente.

Informada de que muitos discentes ndo haviam recebido essas orientagoes
curriculares, entre eles a propria autora desta pesquisa, a coordenadora comentou
que, na época, a pratica de envio de documentos por e-mail ndo era comum e que,
provavelmente por esse motivo, o documento podia ter se perdido.

Observada essa situagao, busquei alguns professores que participaram, como
coordenadores de area, da elaboragdo do documento e, segundo um professor, o
proposito das reunides, na realidade, ndo pode ser denominado como elaboragao do
curriculo, pois ndo houve liberdade para discussdao pedagogica; segundo ele, a
proposta apresentada foi, apenas, “organizar os conteudos que deveriam ser
trabalhados nos trés anos de formagao do Ensino Médio”.

Com a aprovagao da Lei n° 13.415/2017, cujo teor é:

Altera as Leis n ° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao,a Consolidagcao das
Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto- Lei n® 5.452, de 1° de maio
de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementagcédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. (BRASIL,
2017a, s/n)

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional foi alterada e estabeleceu-
se uma mudanca na estrutura do Ensino Médio, ampliando o tempo minimo do
estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais; além disso, com a
intencao de fazer cumprir a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a lei define
uma nova organizagao curricular considerada mais flexivel por oferecer diferentes
possibilidades de itinerarios formativos aos estudantes, com foco nas areas de
conhecimento e na formagao técnica e profissional.

Com essas alteragbes, surgiu a necessidade de revisdo das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio de Sdo Caetano do Sul, e, em 2020, durante o

ensino remoto ocasionado pela pandemia de covid-19, iniciaram-se discussdes
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virtuais para a elaboracdo do novo curriculo do Ensino Médio. Como esperado, na
area de Linguagens e suas Tecnologias, os componentes curriculares limitaram-se a
Lingua Portuguesa, Arte, Educacédo Fisica e Lingua Inglesa. Alguns professores de
espanhol do municipio, até o momento da escritura deste material, estdo participando
dos encontros virtuais, mas ainda ndo esta definido como a disciplina compora o
curriculo.

Arroyo (2013, p.15), em seus estudos, afirma que a tradigdo traz cuidados com
o curriculo que o caracterizam como “um nucleo duro, sagrado, intocavel do sistema
escolar. Gradeado como todo territério sagrado, porque estruturante do trabalho
docente.” Apesar disso, no ensino municipal de Sdo Caetano do Sul, observados os
descuidos acima mencionados, essa tradicao parece ter pouca valia quando referida
ao curriculo de lingua espanhola, uma infeliz repeticdo do tratamento dado ao ensino

do idioma nas atuais normatizacdes curriculares nacionais.

4.2.3 A organizagao do ensino de espanhol no periodo da pandemia

Como ja mencionado no inicio desta pesquisa, ndo foi possivel planejar com
antecedéncia o modelo de trabalho a ser seguido durante o ensino remoto. As
professoras participantes da pesquisa nao trabalham na mesma escola e, dada a
instauracgao inesperada da quarentena devido a pandemia gerada pela covid-19, n&o
puderam se reunir e conversar sobre as solicitagdes da Seeduc para o ensino remoto.

Sobre as orientacdes vindas da Seeduc, nao foi disponibilizado um modelo ou
roteiro para o que chamaram de “Sequéncia Didatica”, de modo que todos os
professores, ndo apenas os de lingua espanhola, ficaram “livres” para elaborar as
Sequéncias segundo sua concepgdo de SD. Os conteudos tampouco foram
determinados pela Seeduc, ficando a decisdo a cargo das professoras, o que gerou
algumas inquietudes, por conta da carga horaria e dos conteudos divergentes nos
planejamentos de lingua espanhola de cada Instituigao.

Também nao foi definida, pela Seeduc, a carga horaria de cada SD, o que gerou
conflitos, pois uma das escolas sugeriu 6h/aulas, baseando-se em sua carga horaria
de espanhol de 2h/aula semanais, e a outra sugeriu 4h/aulas baseando-se em sua
carga horaria de 1h/aula semanal. Ap6s algumas discussodes, as professoras optaram
por manter 6h/aulas.

Além disso, ndo houve tempo para apresentagcdo e conclusdo do curso de
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formacao sobre a plataforma “Google Sala de Aula” antes do seu uso pelos
professores, a formagao ocorreu em abril, concomitantemente com as aulas remotas,
representadas, inicialmente, apenas pelas SD.

No meio do processo, em meados do més de maio, as professoras receberam
a orientacao de que, a partir da Sequéncia Didatica 4, a elaboracdo das SD n&do mais
deveria ocorrer em parceria: os professores da mesma disciplina, de cada escola,
deveriam elaborar as proximas SD em equipe.

Curiosamente, em junho, a coordenagéo da escola onde foi desenvolvida esta
pesquisa passou a se referir as SD como “atividades” e em agosto retomou o termo
“sequéncia didatica”, mas passou a aplicar, em reunides e nos materiais
disponibilizados no grupo de professores dentro do ambiente remoto “Google Sala de
Aula”, os termos “atividades” e “sequéncias didaticas” como equivalentes (ANEXO A),
o que confirmou a falta de precisdo da equipe quanto ao uso do termo.

Em agosto, as aulas ao vivo, chamadas meets, até entdo opcionais para os
professores, passaram a ser obrigatorias uma vez por semana e decidiu-se que: da
Sequéncia Didatica 9 a Sequéncia Didatica 13 (ultima prevista), todos os estudantes
que entregassem as SD dentro do prazo, independentemente da quantidade de erros
e acertos, somaria 100 pontos; o estudante que entregasse as SD atrasada,
independentemente da quantidade de erros e acertos, somaria 50 pontos; e o
estudante que n&do entregasse ou entregasse em branco, ficaria com 0 (zero). Em
linhas gerais, devido ao contexto gerado pela pandemia, a Seeduc optou pela
aprovagao quase generalizada dos estudantes.

Convém destacar, também, que, durante o ano letivo, foram aplicadas duas
“avaliacbes de monitoramento”, baseadas nos conteudos trabalhados nas SD, mas

nenhuma das duas computou notas.

4.2.4 As professoras participantes da pesquisa

Das trés professoras convidadas nesta pesquisa, apenas duas concordaram
em realizar entrevista e cooperar com o estudo. As entrevistas foram realizadas por
meio da plataforma Google Meet, seguindo o roteiro conforme Apéndice B. Com isso,
os dados das entrevistas constituiram um total de 4 horas 11 minutos e 21 segundos
de gravacdo. As falas foram posteriormente transcritas e consideradas para as

analises.
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Com a intengcdo de preservar a identidade das professoras participantes e
facilitar a compreenséao do leitor, as docentes serdo designadas, nesta pesquisa, com
base na ordem em que foram realizadas as entrevistas, por “Professora 1”7 e
“Professora 27; “Professora 3” sera o termo empegado para indicar a professora que
optou por nao participar desta pesquisa.

A Professora 1, funcionaria da prefeitura ha 13 anos, realizou o concurso para
o cargo professor de lingua espanhola em 2006 e assumiu as aulas em 2007.

Com 48 anos de idade, afirma ter uma formacéo “eclética” e se caracteriza
como uma pessoa “apaixonada por estudar”. Fez o Ensino Médio Técnico na area da
saude, em patologia clinica, chegou a fazer estagio na Santa Casa, pois queria ser
meédica e, além do curso de Letras (portugués/espanhol), concluido em 2005,
graduou-se também em Teologia (2012) e em Pedagogia (2017). Em 2007, fez uma
especializagdo em Lingua Espanhola e, em 2013, iniciou uma segunda especializagéao
em Tecnologia da Informagédo e Comunicagéo no Ensino Basico.

E importante destacar que professora fez sua primeira pés-graduacdo em
sistema de ensino a distancia (EAD), e comentou ter sido uma experiéncia muito
interessante, pois, até o aquele momento, ela tinha “muito receito” da aprendizagem
a distancia e essa experiéncia fez com que visse muitos beneficios nessa modalidade.

De 2016 a 2018, a professora realizou um mestrado profissional na area da
Educacéo e disse ter gostado muito da experiéncia, pois “tinha, internamente, o desejo
de produzir algum material algum dia e o mestrado profissional exige de vocé um
produto.” (Professora 1)

Antes de ingressar como docente na prefeitura de Sado Caetano do Sul, a
professora lecionou durante 5 anos em cursos livres e em escolas de idiomas.
Segundo ela: “essas escolas tém meétodos diferenciados, elas vendem métodos, e
isso me trouxe muitos beneficios porque as vezes no mesmo dia eu tinha que sair de
uma escola e ir para outra e o método era completamente diferente, a cultura da
escola era diferente, o que sempre me exigiu muita flexibilidade” (Professora 1). Além
disso, destacou que nas escolas de idiomas lidava-se com poucos estudantes por
sala, diferente da realidade que encontrou no ensino regular.

Sendo assim, quando comegou a lecionar no curso regular, passou por “muitos
conflitos”, pois precisou readequar sua pratica: “Eu levei muitos anos, eu confesso que
até hoje, eu estou num processo de adaptagdo porque eu tenho a necessidade de

fazer algo diferente, mas nem sempre a realidade € possivel” (Professora 1).
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Cabe salientar que a Professora 1 trabalhou durante um ano com o ensino de
‘comunicagao e expressao” em um curso técnico e, antes de graduar-se, trabalhou no
projeto Movimento de Alfabetizacdo de Adultos (Mova) em uma comunidade em
Diadema, mas optou por ensinar apenas lingua espanhola, pois, devido a sua
formacao e trajetéria docente, reconhece em si um despreparo para trabalhar com o
ensino da lingua portuguesa.

Sobre as caracteristicas de sua atuacdo em sala de aula, a professora disse
ser conhecida pelos estudantes como “maestra”, nome que expressa sua posi¢cao em
sala de aula, mas também traz “uma série de outros elementos: uma pessoa
extremamente séria, que ri pouco, muito metddica. Eu acho que esse “maestra” esta
carregado de tudo isso, entédo eles sabem que €, por exemplo, se bater o sinal eu vou
trocar de sala rapidamente” (Professora 1). Outra caracteristica de sua pratica € o
trabalho muito voltado a contacdo de histérias e a relacionar o que esta sendo
estudado com algo concreto, o que, segundo ela, pode deixar a aula “muito carregada

de sermao e de historias”.

Praticamente todo o contetido que eu passo para eles eu tenho uma
experiéncia pessoal daquilo e, havendo possibilidade, eu acabo encaixando
essas falas. Eu tenho dois grandes problemas com isso, um é que muitas
vezes pode parecer vitupério e o aluno acha que eu estou me exibindo, né?
E o outro é que a aula pode ficar chata: “de novo ela vai contar alguma coisa’,
mas, internamente, eu aprendi, quando eu estudei espanhol, que eu olhava
no livro algum lugar, sei la, o0 museu Reina Sofia, aquilo tudo estava no livro
e, quando eu fui dar aula nos cursos livres, o aluno acha que o fato de vocé
estar ensinando aquele idioma... vocé teve alguma experiéncia no
estrangeiro, o que é muito comum o professor que leciona no curso livre (as
vezes, ele ndo tem uma graduacédo, mas ele viveu varios anos naquele pais).
Entao, eu me sentia muito em débito e fui fazer o meu mochilado e conheci
varios paises e fiz questao de ir nesses lugares que eu via s6 no livro. Entdo,
quando eu falo desses lugares para o aluno, quando eu falo do museu do
Prado, eu falo como alguém que esteve la, essa é uma caracteristica muito
da minha aula,é mostrar para o aluno que eu estive ali, eu ndo estou falando
de algoque eu vi num livro. (Professora 1)

Em relacdo a metodologia, a professora disse ter muito mais familiaridade e
simpatia pela linguistica, de modo que prima, mais do que pela nomenclatura
gramatical, por apresentar o uso. Segundo ela, algumas nomenclaturas gramaticais,
como “advérbios de tiempo”, “marcadores temporales”, etc., tendem a vir do
portugués, para o aluno, de forma traumatica e isso pode gerar bloqueios. Assim,
buscar promover a aprendizagem pelo uso, com base no “Para que eu uso essa

estrutura?” evita que isso aconteca.
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Além disso, ela procura basear sua pratica no modelo de provas do Diploma de
Espariol como Lengua Extranjera (DELE), para preparar o estudante para futuras
avaliagbes — o proprio DELE, o Enem ou o vestibular. Destacou gostar desse modelo
de avaliagcbes porque o material permite trabalhar as quatro habilidades,
principalmente a interpretacdo e a produgao de textos, imagens e vocabulario, mas
reconhece, por se tratar de algo dificil no ensino regular, estar sempre em débito com
a oralidade em sua pratica.

Sobre a avaliagao, explicou que nao faz “chamada oral”, por acreditar se tratar
de algo bastante constrangedor para o estudante. Disse ja ter realizado algumas
dindmicas a fim de trabalhar a oralidade, mas acredita, pelo formato das aulas no
Ensino Médio regular, ndo ter conseguido atender a todos.

A Professora 2 tem 33 anos, é formada em Letras e Tradug¢ao do espanhol na
PUC-SP desde 2009, graduou-se também em Pedagogia e, em 2011, concluiu uma
pos-graduacdo em Educagdo Especial, mas, apesar de ter feito duas
complementagbes pedagdgicas na area (Educagdo Especial e Orientagéo
Pedagdgica), optou pelo ensino do espanhol como idioma estrangeiro. A professora
iniciou seu trabalho docente em 2009 e ingressou como professora de espanhol em
Sao Caetano do Sul em 2012, apds ser aprovada no concurso publico realizado o ano
anterior.

Sobre sua formagdo no idioma, além da graduagdo, participou de uma
formagao de um més no Chile, onde tinha aulas relacionadas a cultura, a literatura e
a gramatica da lingua.

Por nao ter licenciatura em lingua portuguesa, pois na graduagao optou pela
licenciatura em espanhol e pelo bacharelado em tradug¢do, nunca se interessou por
dar aulas de outra disciplina além do espanhol.

Quanto a sua metodologia, destaca utilizar bastante a lousa e sempre trabalhar
com diferentes cores por acreditar que o destaque visual do conteudo ajuda a chamar
a atencao do aluno para o tema.

Com relagdo a sua postura em sala de aula, a professora destacou que
costuma reforgar o canal de comunicagao com expressdes como “;Vale?” e “;Si?”, o
que gera entre os estudantes um ambiente de descontragdo. Segundo ela, eles a
imitam e, inclusive, enviam-lhe mensagens em tom de brincadeira com essas
expressoes. Para ela, é importante manter uma relagdo saudavel com os estudantes:

“Eu gosto de ter uma relagao saudavel com eles, de confianga, que eles se sintam a
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vontade para falar comigo sobre qualquer assunto e acho que o que eles mais pegam
da minha aula é isso, é o jeito de falar e de tratar deles.” (Professora 2)’, mas destaca

que, durante o ensino remoto, sua metodologia sofreu consideraveis mudancas:

Eu era acostumada a minha lousinha colorida a chamar cada um e estar
olhando cara a cara para eles e falar: “O, fulano, me fala isso.”; “Ciclano, me

., W

responde aquilo,”; “Vocé, o que vocé entendeu dessa parte?”. Eu gosto de
aulas assim, nas minhas aulas eles participam, eles falam em todas as aulas.
“0, vocé, 16 tal paragrafo.”; “Vocé, 16 talexercicio”. Eu fazia corre¢do com eles
em dupla ou em trio, fazendo jogo e agora néo tive nada disso. Primeiro que
eles nao ligam a cdmera, eles ndo falam, é um mondlogo, minha aula hoje é
ummondlogo. Eu entro falando, saio falando, ndo olho a cara de ninguém,
néo sei se eles estdo com uma cara de quem entendeu ou uma cara de quem
esta falando “O que que essa mulher esta falando na minha frente, entao
mudou muito, muito! Eu tento puxar a participacdo deles, mas é dificil.
(Professora 2)

Atualmente ambas as docentes possuem carga horaria semanal de 40h/aulas,
a Professora 1 em uma unica escola de Ensino Médio e a Professora 2 em duas
escolas: uma de Ensino Fundamental e uma de Ensino Médio. Ambas acreditam que
a pandemia e a implementacao do ensino remoto modificaram consideravelmente a
rotina escolar, mas, enquanto a primeira disse ter que se policiar para ndo exceder
demais sua carga horaria de trabalho e passar muitas horas do dia dedicando-se a
escola, a segunda afirmou que, para ela, o trabalho durante a quarentena n&o
aumentou e, no que tange as horas trabalhadas, acredita que acabou ficando mais
facil. De acordo com a professora, somente quando precisa elaborar ou corrigir
atividades e avaliagdes acaba cumprindo de fato suas 40 horas semanais. Isso, no
entanto, ndo ocorre toda semana, o que a deixa com mais tempo livre do que costuma
ter durante o ensino presencial.

Nessa breve apresentacdo das profissionais entrevistadas, observou-se um
reforco das questdes anteriormente apresentadas sobre a formacao de professores
de espanhol no Brasil: além da graduagao em Letras, obrigatdria para assumir o cargo,
ambas as professoras buscaram, por conta prépria, melhorar sua formagdo com
cursos extracurriculares e pés-graduacdes. Além disso, apesar de ambas terem
estudado o mesmo curso universitario, mesmo que em épocas e em instituicbes

diferentes, enquanto a Professora 1 disse ter estudado SD em sua formacgao, a

7 As transcrigdes seguiram fielmente as falas das professoras, sem qualquer procedimento de edigdo.
Para indicar as pausas e os topicos das falas, utilizamos os sinais de pontuagédo convencionais, tais
como virgula, ponto final, interrogagao, reticéncias, entre outros.
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Professora 2 afirmou ter conhecido o termo no processo de ensino remoto gerado pela
pandemia, o que gera um desencontro nos curriculos universitarios do curso de
Letras.

Em termos metodologicos, observou-se em ambas a tentativa de tornar a aula
dindmica e interessante para o estudante, mas a Professora 1 pareceu, talvez por sua
maior experiéncia, principalmente em escolas de idiomas, conhecer mais
metodologias e estar mais disposta a modificar e adequar sua maneira de dar aulas.
Ja a Professora 2, ao descrever sua aula expositiva, baseada no uso constante da
lousa e do giz, e o uso de comandos para obter a participagdo dos estudantes,
pareceu se aproximar mais das metodologias tradicionais de ensino, o que retoma a
ideia de que alguns professores ainda reproduzem o modelo de ensino que atribui ao
estudante o papel de receptor passivo do conhecimento e alimentam a crenca de que
para ensinar o idioma basta aprender a comunicar-se na lingua estrangeira, trabalhar

sua gramatica e seus textos escritos.
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5 O PROCESSO DE ELABORAGAO E DESENVOLVIMENTO DAS
SEQUENCIAS DIDATICAS E AS CONCEPGCOES DE ERRO DAS
PROFESSORAS

O objetivo deste capitulo é discorrer sobre o processo de elaboragéo das SD e
das avaliagcbes de monitoramento desenvolvidas para as 10 turmas do 2° ano do
Ensino Médio da escola onde a presente pesquisa foi desenvolvida, além de descrever
tais atividades relacionando-as as metodologias e abordagens de ensino de lingua
estrangeira anteriormente descritas. Além disso, serdo apresentados os métodos de
avaliagao adotados pelas professoras participantes, a maneira como concebem o erro
durante a corregcao das SD e a forma como encaram a presencga da interlingua no

processo de ensino-aprendizagem a distancia.

5.1 A elaboragao e a estrutura das Sequéncias Didaticas para o ensino do

espanhol durante o ensino remoto

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.96-97), caracteriza-se como
Sequéncia Didatica o conjunto de atividades escolares sistematicamente organizadas
em torno de um género textual oral ou escrito, e seu objetivo € conduzir o estudante
a situagdes comunicativas determinadas a fim de ampliar sua capacidade critica e
argumentativa. Contudo, devido a pandemia gerada pelo coronavirus e a urgéncia na
implementagdo do ensino remoto, ndo foi possivel planejar com anterioridade o
formato e os conteudos a serem abordados nas SD, tampouco as metodologias
empregadas, de modo que as SD elaboradas pelas professoras durante o ensino
remoto ndo assumiram a concepgao sugerida pelos autores.

Convém destacar que os temas das SD foram decididos gradualmente,
conforme divulgagao do calendario com os prazos de entrega das SD a coordenagéao
pois, apesar de existir um planejamento anual para nortear o trabalho, tinha-se a
esperancga de que se retornasse ao ensino presencial em um més ou dois. Por isso, a
Seeduc ndo pbéde definir quantas SD seriam necessarias para atender o momento que
exigia ensino remoto.

Sobre essa situacdo inesperada, uma das professoras que participou da
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pesquisa comentou na entrevista que, como foi necessario um processo de
adaptacao, a primeira preocupacao da Secretaria de Educagao de Sao Caetano do
Sul certamente foi “arrebanhar os alunos para ndo perder ninguém”, o que justifica a
busca pelo trabalho conjunto com outra escola de Ensino Médio, para que houvesse
um sentimento de integragdo. No entanto, segundo ela, apesar de o curriculo
municipal ser o mesmo para todas as escolas, cada instituicdo tem sua grade
curricular, com uma ou com duas aulas semanais de lingua espanhola, o que gera
uma defasagem de conteudos e a necessidade de adaptagdo do planejamento na
instituicdo que oferece apenas uma aula semanal.

No contexto gerado pela pandemia, baseadas apenas no planejamento anual
das duas escolas que, inicialmente, precisaram se unir e trabalhar em equipe, as SD
comecgaram a ser criadas sem que houvesse discussbes para a delimitacdo e
aplicacdo de um delineamento metodolégico. Para contemplar os conteudos
presentes nos planejamentos, observada a diferenga de carga horaria, a alternativa
encontrada pelas professoras foi organizar as sequéncias de atividades em torno dos
conteudos gramaticais presentes nos planejamentos das duas escolas.

Cabe salientar que, devido a grande quantidade de trabalho gerada pela
chamada “nova realidade” provocada pela pandemia, logo no inicio do trabalho remoto
e com base na quantidade de turmas e segmentos para os quais cada professora
leciona, decidiu-se pela divisdo da elaboragao das SD pelas profissionais.

Nesse sistema, a Professora 1, em parceria com Professora 3, a que optou por
nao participar da pesquisa, elaboraria as SD para os 1°s anos e ambas enviariam o
material final para a minha apreciacdo antes do envio as coordenacdes das duas
escolas; a Professora 1 e eu elaborariamos as SD para os 2°s anos e enviariamos o
material final para apreciagdo da Professora 3 antes do envio as coordenagdes das
duas escolas, e, finalmente, a professora dos 3°s anos e eu elaborariamos as SD para
esse segmento, uma vez que as demais professoras nao lecionam para os terceiros
anos.

Outra questao presente no contexto de elaboragao das SD ¢é o fato de, apesar
de todas as professoras lecionarem espanhol lingua estrangeira para grupos do 2°
ano do Ensino Médio, cada professora traz caracteristicas unicas em sua trajetéria
pessoal e profissional e tem sua maneira de dar aulas, com afinidade ou preferéncia
por uma ou outra metodologia de ensino.

Sobre essa individualidade presente na formacdo e no trabalho docente,
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Anténio Névoa (1992, p.13) explica que a formagao docente implica um investimento
pessoal com vista a construcido de uma identidade, que € também uma identidade
profissional, fato que pude observar claramente durante minha experiéncia como
professora, dividindo, inclusive, turmas com as profissionais participantes desta
pesquisa em escolas de Sdo Caetano do Sul.

Em seus estudos sobre a construcdo social da identidade profissional de
professor de linguas, Bohn (2005, p.98) afirma que, ainda antes de nascer, o ser-
humano ¢ identificado pelas pessoas que o rodeiam, e essas escolhas ndo ocorrem
de maneira aleatodria. A construcao, pré-determinada, da identidade humana acontece
de forma socialmente organizada nos ambitos: familiar, étnico, sexual e social e o
‘jogo do mesmo e do diferente” passa a construir a identidade. Segundo ele, s&o os
sentidos que se produzem nas relagdes sociais que criam as logomarcas identitarias,

marcas da diferenca que se instauram pelo simbdlico, de modo que:

a preocupacgado com a identidade do professor de linguas se justifica pelas
circunstancias especificas do mundo atual, como, por exemplo, a presenga
da globalizagdo, as demandas sociais ou profissionais inesperadas que
fazem que a coeréncia e a estabilidade, tdo caras a modernidade, estejam
ameagcadas. (Bohn, 2005, p.100)

Nesse sentido, Tardif (2014, p.11-14) ressalta que o saber dos professores nao
€ um conjunto ou uma substancia fechada em si, mas um processo em construgéo
social, constituida ao longo de uma carreira profissional, e enfatiza que esse saber
estabelece relagao direta com a experiéncia de vida da pessoa cuja profissdo € a
docéncia e com sua identidade profissional de professor.

Assim, além da formagao académica, segundo Munsberg e Silva (2014, p.8-9),
a profissionalidade docente é constituida de crencgas e valores internalizados pela
trajetéria de vida de cada professor, de modo que, ao longo dessa trajetéria, cada
professor vai internalizando aprendizagens, conceitos e atitudes que se manifestam
em sua praxis docente.

Sobre esse tema, Tardif (2014, p.19) destaca que o saber profissional esta na
convergéncia de varios saberes procedentes da sociedade, da escola, dos outros
atores educacionais, das universidades, etc., e ressalta que se trata de “um trabalho
multidimensional que incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional
do professor, a sua situagcéo socioprofissional, ao seu trabalho diario na escola e na
sala de aula” (TARDIF, 2014, p.19).
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Considerando o pluralismo que constitui os saberes dos professores, Tardif
estabelece um modelo tipolégico para identificar e classificar esses saberes,
evidenciando, também, suas fontes de aquisicdo e seus modos de interacdo no

trabalho docente, conforme o quadro a seguir:

Quadro 1 — Os saberes dos professores

Fontes sociais de Modos de interagdo no trabalho
aquisigao docente

A familia, o ambiente de

vida, a educagdo no

sentido lato, etc.

A escola primaria e

Saberes provenientes da secundaria, os estudos | Pela formagao e pela socializacao

formacgao escolar anterior pds-secundarios nao | pré-profissionais.

especializados, etc.

Os estabelecimentos de

formagcdo de professores,

os estagios os cursos de

Saberes dos professores

Saberes pessoais dos
professores

Pela histéria de vida e pela
socializagao primaria.

Saberes provenientes da
formacao profissional para o

Pela formagao e pela socializagao
profissionais nas instituicbes de

magistério reciclagem, etc. formagao de professores.
A utilizacao das
Saberes provenientes dos “ferramentas” dos | Pela utilizagdo das “ferramentas”
programas e livros didaticos | professores: programas, | de trabalho, sua adaptagdo as
usados no trabalho livros didaticos, cadernos | tarefas.

de exercicios, fichas, etc.
Saberes provenientes de A préatica do oficio na
sua propria experiéncia na | escola e na sala de aula,a | Pela pratica do trabalho e pela
profisséo, na sala de aula e | experiéncia dos pares,etc. | socializagao profissional.
na escola
Fonte: Tardif (2014, p.63).

Para o autor, quando esses saberes sdo mobilizados nas interacdes diarias em
sala de aula, torna-se impossivel identificar imediatamente suas origens (TARDIF,
2014, p.64).

Diferente de Tardif, que considera os diversos saberes procedentes da
sociedade como componentes dos saberes docentes, Schulman (2014, p.206) parte
de uma perspectiva pautada exclusivamente na figura do professor e organiza o

conhecimento docente em categorias, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 2 — Categorias do conhecimento docente
CONHECIMENTO DO CONTEUDO,;

CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL, com especial referéncia aos principios e

estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizagao de sala de aula, que parecem

transcender a matéria;

CONHECIMENTO DO CURRICULO, particularmente dos materiais e programas que servem
como “ferramentas do oficio” para os professores;

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO, esse amalgama especial de contetido e

pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensao

profissional;

CONHECIMENTO DOS ALUNOS E DE SUAS CARACTERISTICAS;

CONHECIMENTO DE CONTEXTOS EDUCACIONAIS, desde o funcionamento do grupo ou
da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, até as

caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

CONHECIMENTO DOS FINS, propdsitos e valores da educacédo e de sua base histérica e
filosdfica.

Fonte: Schulman (2014, p.206).

Segundo ele, destaca-se, entre essas categorias, o conhecimento pedagogico
do conteudo, pois, além de identificar os diferentes corpos de conhecimento que o

docente necessita para ensinar,

representa a combinagao de conteudo e pedagogia, segundo o entendimento
de como topicos especificos sdo organizados, representados e adaptados
para os diversos interesses e aptiddes dos alunos e apresentados no

processo educacional em sala de aula (SCHULMAN, 2014, p.207).

Ainda segundo Schulman (2014), existem pelo menos quatro grandes fontes
para a base de conhecimento do professor para o ensino: (1) formagao académica
nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os materiais e o entorno do processo
educacional institucionalizado (como curriculos, materiais didaticos, organizagéo e
financiamento educacional e a estrutura da profissdo docente); (3) pesquisas sobre
escolarizagdo, organizagbes sociais, aprendizado humano, ensino e
desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que os
professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da propria pratica.

No contexto desta pesquisa, por representar a combinacdo de conteudo e
pedagogia, o emprego das diferentes metodologias de ensino de espanhol como
lingua estrangeira, fruto da formagdo académica, encaixa-se justamente no

conhecimento pedagdgico do conteudo, observadas, contudo, as dificuldades geradas
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pela pandemia de covid-19 e relacionadas as experiéncias de cada professora em
situacao de ensino remoto e em contexto desconhecido.

Ainda em relacéo a elaboragcdo das SD para os grupos de 2° ano do Ensino
Médio, inicialmente idealizou-se uma sequéncia de atividades relacionadas entre si,
em torno dos conteudos gramaticais presentes no planejamento anual. Para organizar
e relacionar as atividades, pensou-se em “momentos”, conforme divisdo presente no
Quadro 4, de modo que, em cada “momento” proposto, o estudante explorasse o
conteudo tema da SD de uma maneira diferente, desde a apresenta¢cédo do conteudo
até a aplicagéo da gramatica no discurso.

Sobre esse modelo, segundo a Professora 1, as SD podem ser caracterizadas
como um “caminho”, um roteiro para o estudante seguir os estudos de maneira
autbnoma.

De abril a novembro foram elaboradas 13 SD, conforme descritas no quadro

abaixo:

Quadro 3 — Relagdo das SD desenvolvidas para os 2°s anos do Ensino Médio

Sequéncia didatica | Data da postagem Tema(s)

1 22/04/2020 Per|frgS|s de futuro y verbos regulares e irregulares
en el tiempo futuro

2 13/05/2020 Per|frgS|s de futuro y verbos regulares e irregulares
en el tiempo futuro

3 26/05/2020 Usos de Io§ yerb_os tener’, “haber” y “estar” en
presente de indicativo

4 09/06/2020 Usos de Io§ vlerb_os tener’, “haber” y “estar” en
presente de indicativo
Revision: Perifrasis de futuro, verbos regulares e
irregulares en el tiempo futuro y usos de los verbos

5 07/07/2020 ‘tener”, “haber” y “estar” en presente de indicativo

6 21/07/2020 ReV|S|on: perlfras_ls de futuro y verbos regulares e
irregulares en el tiempo futuro

7 04/08/2020 Revision: Usos (_:ie I_os yerbos haber”, “tener” y “estar
en presente de |nd|cat|v9

18/08/2020 12 AVALIACAO DIAGNOSTICA

8 01/09/2020 Cuento “Los pocillos”, de Mario Benedetti

9 15/09/2020 Cuento “Los pocillos”, de Mario Benedetti

10 29/09/2020 Verbos regulares e irregulares en Pretérito Indefinido

09/10/2020 22 AVALIACAO DIAGNOSTICA

1 27/10/2020 \Verbos regulares e irregulares en Pretérito Indefinido
Verbos regulares e irregulares en Pretérito Perfecto

12 10/11/2020 Compuesto de Indicativo

Verbos regulares e irregulares en Pretérito Perfecto
13 24/11/2020 Compuesto de Indicativo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Cabe salientar que, diferente das demais SD, por trabalhar interpretacao
textual, as SD 8 e 9 romperam o modelo estrutural baseado em “momentos”. Assim
como as SD 11 e 13, que concentraram a apresentacdo e aplicacdo do tema no
primeiro momento apenas.

Deste modo, as estruturas das SD desenvolvidas para o 2° ano do Ensino

Médio arquitetaram-se da seguinte forma:

Quadro 4 — Estruturas das SD desenvolvidas para os 2°s anos do Ensino Médio

Sgi?:l?tir::‘:a Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 | Momento 5
Tema: Temas: Perifrasis
Tema: El tempo de futuro/Tiempo
Perifrasis de futuro futuro.
futuro (verbos | (verbos _ o Atividade de
regulares e regulares e (1) Guia didatico, roducso
irregulares). irregulares) exercicios de | P ¢
. textual.
1 escritura, .
Videos: Video: interpretacao leitora T .
AP ” ; ~ ema:
(1) masica; (1) gramatica | e interpretacao oL o
. o " a proxima
(2) gramatica; | e aplicagao auditiva. w
L o semana
(3) aplicacao da gramatica
da gramética em frases; Contexto: viagem a
em frases. (2) esquema | cidades da
gramatical. Espanha.
Atividade de
producéo
Temas: Atividade a partir textual.
Penfras_ls de Aplicago da da imagem: Tema: “2Y al
futuro/Tiempo L3 assumir o papel de
2 ) e gramatica em . mundo? -
futuro: revisao uma vidente e fazer | .
e frases o ¢Qué le
da gramatica previsdes para o 4t
futuro pasara tras
el
coronavirus?
Tema: verbos Grglr?watical e Atividade de
“estar”, “haber” gtividades a EN LA CIUDAD: Atividade de | producédo
3 e “tener” no artir da usos dos verbos interpretacao | textual.
presente de pramética “tener”, “haber” e : video
indicativo s(;frases o “estar” no discurso | interativo Tema: “El
(usos) texto) barrio”
L Atividade de
Aplicagao da ducs
. ramatica: ~ producao
Reviséo da 9 . Interpretacao escrita.
4 ” exercicios . ---
gramatica . textual Tema:
estruturais: “Describir la
frases e texto . »
ciudad
Conhecer um Atividades de D Analise do
. = Revisao: verbos
pouco da interpretacdo | . estar’ e “haber’ no curta
histéria e do da letra da metragem:
5 . . presente do € s -
valor social da | musica e Do De ilusiones
. o indicativo para .
musica: ) revisao do descrever luaares e también se
“iRESISTIRE! | tempo futuro 9 vive’
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verbo “tener” para (revisao: “la
falar de posse ciudad”)
Verificagéo de “C_rqnto:
DA iempo ~
davidas: ” Questdes de
PO futuro”, do . ~
6 Sequéncias ; interpretagao do -
e argentino
didaticas 1 e conto
5 Carlos
) Donatucci
Video: “En el
Parque del
Retiro”.
Verificagao de Revisdo da
duvidas: Carta: “Un gramatica: verbos Atividade de
7 Sequéncias mensaje a “haber”, “tener” e producao
didaticas 3 e Daniel” “estar” no presente | textual:
4. do indicativo descrever o
Parque do
Retiro de
Madrid
Vida e obra SPoetr)gr;:r;tas
8 Género do escritor Conto “Los pocillos” conto
textual: conto Mario (Mario Benedetti) o
. (analise
Benedetti
estrutural)
Conto “Los Preguntas
9 pocillos” sobre o conto .
(Mario (analise
Benedetti) psicologica).
Guia
Usos e ramatical:
conjugagéao do gramatical: Video: “El fin de
o Pretérito »
Pretérito L semana pasado” e
10 S Indefinido — . - ---
Indefinido: exercicios sobre o
. verbos s o
videos pretérito indefinido.
o regulares e
explicativos. .
irregulares.
Musica: “Ya no
sé qué hacer
conmigo”, do
grupo uruguaio
“El cuarteto de
nos”.
11 (1) atividade - -
sobre verbos
no pretérito
indefinido;
(2) atividade
sobre
expressdes
em espanhol.
Apresentacgao
da gramatica
por meio de Usos e
video conjugagdes | Aplicagcao da
12 explicativo. do Pretérito gramatica em - -
Tema: Perfecto de frases e textos.
Pretérito Indicativo.
Perfecto de
Indicativo.
13 Ejercicios --- -
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Temas:

(1) Verbos
regulares e
irregulares en
pretérito
perfecto
compuesto de
indicativo

(2) Deportes
(3) Acciones
en pasado.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Dadas a necessidade e a obrigatoriedade do trabalho online, as professoras
buscaram aproveitar os recursos da internet para tornar as atividades das SD mais
dindmicas. Sendo assim, principalmente nas primeiras SD, propds-se aos estudantes
navegar em sites para assistir videos e resolver exercicios, alguns interativos, outros
nao.

Outra preocupacéao recorrente nas primeiras SD, mais especificamente nas 4
primeiras, apos a apresentagao e aplicagao do tema em exercicios estruturais, dada
a preocupacgao em apresentar o conteudo gramatical, foi propor aos estudantes uma
producao textual com temas relacionados ao seu contexto atual: isolamento social
gerado pela covid-19, dissertar sobre o proprio bairro e apresentar sua cidade.

Como, inicialmente, foi obrigatério o trabalho em conjunto com a outra
instituicdo de ensino, houve um entrave na escolha dos conteudos. As professoras da
escola onde a pesquisa foi desenvolvida, Professora 1 e eu, sugeriram trabalhar um
tema por SD, e a Professora 3, apoiando-se na carga horaria de 1 aula semanal
oferecida em sua escola, sugeriu trabalhar um tema a cada 2 SD e na SD seguinte
promover uma revisao de conteudos.

Com base no pedido da Professora 3, o grupo organizou os temas que seriam
trabalhados nas SD seguintes e comunicou suas coordenagdes de area sobre o
planejamento que haviam estabelecido. Apesar disso, quando as professoras
estavam preparando a SD 5, em cumprimento a um pedido da Seeduc, as
coordenacgdes de area comunicaram as professoras sobre a obrigatoriedade de, nas
duas SD seguintes, SD 6 e 7, promoverem uma revisao dos conteudos até aquele
momento trabalhados.

Segundo a coordenadora de area da escola onde foi desenvolvida esta

pesquisa, o objetivo dessa medida foi evitar que os estudantes ficassem com duvidas
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sobre os conteudos trabalhados até o momento e evitar que se sentissem inseguros
com o processo de aprendizagem remota.

As professoras explicaram que, com base na organizagdo que construiram a
partir dos planejamentos das duas escolas, ja haviam revisado os temas trabalhados
e, se mudassem essa dindmica para atender a solicitagdo, deixariam o processo
repetitivo e macante para o estudante, além de atrasarem, ainda mais, os conteudos
previstos para o ano letivo. Mesmo assim, a solicitagdo das professoras foi negada e
elas tiveram que oferecer revisao de conteudos nas SD 6 e 7.

Cabe ressaltar que, apos a elaboragao das duas primeiras SD, a Professora 3
deixou de responder mensagens via WhatsApp e solicitou que o contato fosse
estabelecido apenas via e-mail. Segundo ela, o celular € uma ferramenta de uso
pessoal e as mensagens via WhatsApp, mesmo durante o horario chamado comercial,
nao eram oportunas, o que dificultou consideravelmente a comunicagao entre as
profissionais.

Com o intuito de trabalhar um tema cultural da atualidade, na SD 5 as
professoras trouxeram uma musica, lancada na Espanha em 1988 e atualmente
resgatada e regravada em muitos paises sob o rétulo “Hino de resisténcia ao
coronavirus”. Além de apresentar a histéria e o valor social da cangao, sugeriu-se ao
estudante, no percurso da SD, buscar e conhecer outras versdes da musica, gravadas
em diferentes paises hispano falantes, além de interpretar a letra e, como ideado no
inicio, trabalhar a gramatica presente nas SD 1, 2, 3 e 4.

Pouco tempo depois, as professoras foram informadas de que, a partir da SD
6, a Seeduc havia decidido cancelar a obrigatoriedade do trabalho conjunto entre as
duas escolas de Ensino Médio e, dadas as diferengas de carga horaria e as
dificuldades de comunicagao entre as profissionais das duas escolas, ficou decidido
que cada escola produziria suas proprias SD de lingua espanhola e deixamos,
definitivamente, de ter contato com a Professora 3.

Na SD seguinte, seguindo a solicitagdo de revisar conteudos, as professoras
seguiram trabalhando os mesmos temas explorados nas SD anteriores. Como as
professoras ja tinham decidido explorar o tema “conto” antes da solicitacdo da Seeduc,
utilizaram como assunto norteador da SD 6 um conto do escritor argentino Carlos
Donatucci e, a partir do texto, exploraram o uso do tempo verbal apresentado nas SD
anteriores.

Apos a SD 7, os estudantes fizeram uma avaliagdo com 10 questdes em
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formato multipla escolha, nomeada “avaliagdo diagndstica” ou “avaliacédo de
monitoramento”, sobre os conteudos até entao estudados.

Nessa época, fui convocada para assumir um concurso publico em um colégio
universitario, também em S&o Caetano do Sul, e precisei deixar as turmas para
assumir o cargo, o que fez com que uma nova professora fosse convocada para
assumir minhas aulas. A professora, nesta pesquisa, denominada Professora 2,
estava dando aulas em uma escola de Ensino Fundamental desde o inicio da
pandemia e precisou ser inserida no processo adotado nas escolas de Ensino Médio.

Com o rompimento do trabalho em conjunto com a outra escola, apesar de nao
mais precisarem prolongar o estudo dos temas presentes no planejamento em duas
SD, com o intuito de inserir a nova professora a dinamica do ensino a distancia, as
professoras seguiram o plano inicialmente discutido para as SD 8 e 9 e mantiveram o
modelo inicial. Sendo assim, exploraram o conto “Los pocillos”, do escritor uruguaio
Mario Benedetti, nas duas sequéncias seguintes, mas de diferentes maneiras.

Diferente das SD anteriores, observou-se aqui a tentativa de uma base mais
textual. Assim, o foco da SD 8 foi apresentar ao estudante o que é um conto e quem
foi Mario Benedetti. A partir dai, apresentou-se o conto mencionado de duas maneiras
distintas: texto escrito e texto narrado, e propbs- se ao estudante que observasse e
buscasse no conto questdes estruturais como: titulo, narrador, personagens e tema.

A SD seguinte, SD 9, trouxe o mesmo conto, mas direcionou o foco da analise
as caracteristicas psicologicas apresentadas pelos personagens. Para isso, ofereceu-
se ao estudante um questionario com 7 questdes de multipla escolha, todas adaptadas
de um material disponivel em dominio publico, e a uma questao dissertativa sobre a
postura do narrador.

Apos a entrega das SD 8 e 9, as professoras optaram por privilegiar o estudo
dos tempos passados. Inicialmente, a ideia era romper a dinamica de trabalhar um
tema a cada duas SD e apresentar o Pretérito Indefinido na SD 10 e o Pretérito
Perfecto Compuesto na SD 11, mas como muitos estudantes ficaram com duvidas no
momento da corre¢do comentada da SD 10, as professoras decidiram estender o
estudo do tema e seguir com o modelo inicial: duas SD por tema.

Destarte, as SD 10 e 11 exploraram a fungcdo e o uso Pretérito Indefinido,
destacando, na gramatica, os verbos regulares, irregulares e os verbos com
irregularidade propria. Cabe salientar que, para deixar a SD 11 menos densa em

relagéo ao estudo da gramatica, as professoras optaram por apresentar uma musica.
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A essa altura, as professoras ja estavam convencidas de que, apesar de nao
haver nenhum aviso formal da Seeduc, as aulas presenciais ndo seriam retomadas
em 2020 e, para nao deixar de trabalhar muitos conteudos presentes no planejamento
anual, decidiram trabalhar mais de um tema na SD 11, de modo que as atividades
abordaram, além do Pretérito Indefinido, também vocabularios relacionados aos
esportes.

Entre a publicagdo das SD 10 e 11 os estudantes tiveram uma segunda semana
de avaliagdes diagndsticas. Como a primeira avaliagao havia sido sobre gramatica, as
professoras decidiram trabalhar interpretacao de texto, mais especificamente algo de
literatura. De tal modo, a Professora 2 sugeriu trabalhar mais um conto de outro autor
latino-americano, e selecionou “Casa tomada”, do argentino Julio Cortazar. Apés
conversarem, as demais professoras concordaram com a sugestao e a Professora 2
desenvolveu a avaliacdo contendo 10 questdes de multipla escolha sobre o conto.

Finalmente, nas duas ultimas SD, as professoras decidiram trabalhar o Pretérito
Perfecto Compuesto — tempo passado que n&o existe em portugués e que pode ser
contrastado com o tema verbal das duas SD anteriores.

Cabe salientar que, desde que assumi aulas em outra instituicdo de ensino,
seguindo a divisao estabelecida desde o inicio do ensino remoto, a Professora 2
passou a desenvolver a parte estrutural das SD dos 2°s anos e, apesar de se inspirar
nas SD anteriores, algumas vezes deixou de oferecer ao estudante o “roteiro” dividido
em momentos, o que justifica o fato de as SD 11 e 13 incluirem todas as atividades
no “Momento 1”.

Ainda assim, as SD continuaram partindo de uma apresentacéo do tema geral
e nao deixaram de trazer videos explicativos. Apesar disso, como observado pela
Professora 1, deixaram de oferecer espaco para a escritura, ou seja, para a produgéo

textual.

L& no comecgo, nés ficamos muito tempo em dois ou trés conteudos, tendo
em vista que a outra professora tinha menos tempo com os alunos e que nés
nédo sabiamos ainda... isso tornou um pouquinho magante, entdo, varias
vezes que tinha meet, ligava a camera e eu pensava “Nossa, eu vou falar de
novo esse assunto.” Entdo teve dia que eu expliquei, teve dia que eu tirei
duvida, teve dia que eu corrigi, porque era sempre a mesma coisa e eu
confesso que eu me senti muito mal com isso, porque eu queria fazer coisas
diferentes, mas eu ndo encontrei caminhos. Eu acho que por uma limitagao
minha, né? Eu, talvez... também por essa limitacdo da gente estar
preocupado com o qué o aluno tem de responder naquela frase, naquela
construgdo de texto e, ja nas Ultimas sequéncias, que nés estamos
trabalhando agora os pretéritos, ja tem um pouquinho mais de caminhos para
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trabalhar, porque pretérito vocé pode contar uma historia, vocé pode trazer
um relato realmente vivido pelo aluno, entdo ele vai sentir mais vontade.
Porém, eu senti falta de exercicio onde o aluno escrevesse sim algo, relatasse
um fato da sua vida. Entdo, no comego, nds tinhamos essa preocupacgéo de
pedir para o aluno fazer um texto, como por exemplo falar da sua cidade, né?
O que que tinha na sua cidade, e tinha que sair textos muito bacanas porque...
tanto texto que o aluno descrevia tudo quanto texto do tipo: “Vocé da aula
aqui, vocé sabe o que tem na cidade”, eu li textos assim. Eu interagi com o
aluno, né? “Nao, ndo, eu ndo moro ai em S&o Caetano, entéo teria sido bom
vocé me contar, me explicar comoé a sua cidade.” Ndo sei se estava com
raiva da pandemia, o aluno, mas peguei varios, uns 3 ou 4 assim. E eu acho
que ndés decaimos agora nessas Ultimas de néo pedir para o aluno relatar,
jéa que é passado, tipo: “o que que vocé fez quando vocé ganhou a sua
primeira bicicleta?”, sei la, trabalhando o pretérito, né? Indefinido. E o aluno
teria uma coisinha de si mesmo para relatar ali, em algumas linhas, do que
SO vocé preencher um quadradinho com o verbo.Entdo, nesse aspecto,
assim, eu acho que, nas finaizinhas, nés decaimos, mas decorrente também
de fatores externos a nés e de, ai entra novamente essa coisa da
personalidade do professor, né? O professor que entra: o que ele valoriza? O
que o identifica no seu trabalho? [...] eu acho que nés retrocedemos de
atividades provocativas no ambito do aluno produzir um texto para atividades
mecanizadas de completar espagos. (Professora 1)

O relato da professora traz a luz, novamente, temas importantes sobre ensino
de lingua estrangeira ja mencionados nesta pesquisa: desenvolvimento profissional
docente e as concepgdes de ensino e aprendizagem.

Ao mencionar que a professora da outra escola tinha menos tempo de aula e,
por esse motivo, as aulas na escola onde leciona ficaram estagnadas no estudo de
um mesmo tema, sem poder avancar, percebe-se uma desarticulacdo das escolas
com os proprios curriculos e as dificuldades que essa situacdo desencadeou para as
professoras, que tiveram que buscar alternativas para trabalhar o0 mesmo tema
durante muitas aulas, de diferentes formas, para evitar que a aula ficasse “macante”,
como mencionado pela professora.

Antonio N6voa (2009) sugere vincular a dimenséo pessoal e a presenga publica
do professor por meio da formagao docente, pois por mais que o curriculo, 0s recursos
e as tecnologias constituam componentes importantes do contexto educacional, a
aprendizagem requer reflexdo e intervengdo, de modo que nada substitui um bom
professor. Assim, a praxis e a formagéo docente implicam em formagao permanente
em busca da humanizacao.

No relato da professora, apesar de visualizar possibilidades de inovagao para
a pratica docente ao mencionar a preocupacado com a resposta que o estudante dara
para os exercicios pré-construidos, ela resgata caracteristicas deixadas por modelos

metodoldgicos tradicionais que ainda concebem a lingua como um sistema de regras
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e privilegiam a manipulagcédo de estruturas sintaticas, desconsiderando o fato, como
referido por Paiva (2005) nesta pesquisa, de que o idioma constitui um instrumento de
comunicagao.

Ainda assim, apesar do resgate as caracteristicas do ensino tradicional na
estrutura dos exercicios relatados pela professora, nota-se uma conexao com 0s
conceitos levantados por Névoa quanto a presenca do profissional docente na
preocupacao com O espago para o estudante relatar suas experiéncias e nas
provocagdes que a professora sugere ao estudante em sua corregdo, dicotomia que
Roldao (2007, p.95), nomeia como ensino transmissivo versus ensino ativo.

Roldao (2007, p.100) destaca que a natureza mobilizadora e interrogativa do
professor em sua pratica configura um dos elementos geradores de especificidade do
conhecimento profissional docente, frequentemente ausente da cultura e das praticas
dos professores, com consequéncias no sucesso do ensino.

Segundo a autora, ndo por razdes ideoldgicas ou pedagdgicas, mas por razdes
sécio-historicas, a funcéo especifica de ensinar deixou de ser definida pela “simples
passagem do saber”, num tempo de acesso alargado a informagao e de estruturagao
das sociedades em torno do conhecimento enquanto capital global, passando a
compor um plano mais integrador que estabelece uma relagdo profunda com o
estatuto profissional daqueles que ensinam (ROLDAO, 2007, p.95).

Além disso, trazer a luz o aspecto coletivo do ambiente educacional ao refletir
e reconhecer que a mudanga de estrutura das SD pode ter sido fruto de fatores
externos gerados pelo contexto atipico que todos estavam enfrentando, constitui outro
fator importante de ruptura do saber transmissivo para o ensino ativo, exercicio que
Roldao (2007, p.100) define como “capacidade analitica”, diretamente oposta ao agir
docente rotineiro.

Ainda assim, por basear-se em temas gramaticais, a estrutura das SD
desenvolvidas afasta-se consideravelmente do modelo de SD sugerido por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), cujo foco é trabalhar géneros textuais. Mesmo que, nas
primeiras SD, mais especificamente da primeira até a sétima, ainda existisse uma
preocupagao com a produc¢ao textual do estudante, permitindo-lhe o uso da lingua de
forma indutiva e a aprendizagem por contato direto com a aplicagdo do idioma,
infelizmente, isso foi se perdendo durante o processo.

Os motivos que geraram essa mudanga especifica foram muitos, mas acredito

que nao se relacionam a falta de comunicacéo entre as professoras, pois, quando a
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Professora 2 assumiu as aulas, foram-lhe encaminhadas as SD anteriores, e ela pode
observar que o ultimo exercicio sempre buscava trabalhar produgao textual.

O mais provavel € que o fato de, inicialmente, as coordenag¢des das duas
escolas ndo terem estipulado um formato padrdo ou um numero de paginas maximo
ou minimo para as SD das diferentes disciplinas, resultou em SD com apresentacoes,
estruturas e numeros de paginas diversos. Como os professores de algumas
disciplinas elaboraram SD com textos longos e, consequentemente, com muitas
paginas, as coordenagdes solicitaram aos professores que diminuissem o numero de
paginas das SD, o que impactou, além da auséncia de textos longos, o espacgo
oferecido para producao textual pelos estudantes.

Além disso, em relagédo as SD de lingua espanhola, quando precisei deixar as
aulas para assumir o cargo em outra escola, houve uma alteragao na atribuigdo das
aulas no meio do processo e a professora que me substituiu ja tinha sua rotina de
trabalho organizada em outra escola e precisou assumir mais aulas. Além da
docéncia, a professora se dedica a outro setor profissional, € mae de uma crianca
pequena e enfrentou um processo de mudanca de casa com sua familia durante o
trabalho remoto; de modo que, como a correcao de atividades dissertativas demanda
mais tempo do professor, retirar esse modelo de exercicio das SD foi uma estratégia
da professora para economizar tempo e nao alterar tanto sua rotina de trabalho.

Sendo assim, tendo claro que o contexto atipico gerado pela covid-19 e a
obrigatoriedade da implantagdo do ensino remoto, além de dificuldades de cunho
pedagogico e profissional, também influenciou na vida pessoal dos professores e
estudantes, a interacdo das professoras acabou sendo prejudicada, o que se
manifestou na desarmonia metodoldgica presente no processo de elaboragéo das SD.

De acordo com Bohn (2005, p.104-105), na formagao de professores, as vozes
dos colegas, companheiros de formacgao, constituem importantes reflexdes de ordem
educacional, cultural e social, e ajudam a desenhar o perfil do professor de linguas.
Assim, no contexto desta pesquisa, € provavel que, se as professoras tivessem
mantido uma comunicagdo mais frequente e direcionada para a adequagao
metodoldgica ao contexto de ensino e ao perfil dos estudantes, apesar das
dificuldades geradas pelo contexto atipico, considerando o perfil engajado
apresentado pelas professoras, o processo de elaboragdo e a estrutura das SD
desenvolvidas, provavelmente, sofreriam mudancas que as aproximariam de modelos

metodoldgicos mais modernos.
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5.2 Andlise estrutural das Sequéncias Didaticas a luz das metodologias de

ensino de espanhol

Como visto, muitos foram os fatores que levaram as professoras a desenvolver
as atividades que compuseram as SD no formato que entregaram para os estudantes,
dentre eles: a urgéncia nos prazos, o recebimento de orientagbes incompletas, as
mudangas (durante o processo) nas orientagdes recebidas, falta de tempo para
reunides pedagdgicas e/ou discussdes para a elaboragdo de um planejamento
condizente com o contexto de ensino, desconhecimento e dificuldade na aplicacao
das ferramentas de ensino solicitadas pela Seeduc e o aumento consideravel da carga
de trabalho.

O cumprimento do planejamento anual, juntamente com a necessidade e a
incerteza de se cumprir a carga horaria estabelecida, passaram a ocupar posi¢ao de
destaque no processo. Nesses moldes, focar a elaboragdo das SD no cumprimento
dos conteudos, isto €, nos temas gramaticais presentes no planejamento, foi uma
estratégia para cumprir as exigéncias administrativas naquele momento
apresentadas.

Sob essa perspectiva, as professoras buscaram apresentar o assunto, titulo da
SD, para o estudante no inicio do documento e, por meio de videos, musicas,
imagens, textos e exercicios de interpretagdo e producdo textual, promover a
aprendizagem, em grande medida auténoma, do estudante.

Por outro lado, a énfase no conteudo gramatical, com foco no acumulo de
informacgdes e na memorizagdo das regras e vocabularios sem, de fato, aplicar o
idioma na comunicagéao, apesar do uso de ferramentas digitais, exalta um modelo de
ensino tradicional com vistas a memorizagéo da gramatica.

Apesar de as SD terem explorado recursos da internet, propondo videos,
atividades interativas e conteudos culturais relacionados a musica e a literatura, desde
a primeira até a ultima SD, o desenvolvimento da oralidade mostrou-se
consideravelmente limitado, e o controle da aprendizagem ficou totalmente a cargo
das professoras que conduziram, do inicio ao fim das SD, o percurso dos conteudos
a serem estudados, sem deixar margens para intervengdes ou desvios de temas por
parte dos estudantes.

Essa estrutura rigida e bem delimitada, que entende a lingua como um sistema

pautado em dados e regras e permite pouca ou nenhuma iniciativa por parte do
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aprendiz, reforga a metodologia caracterizada pelo ensino tradicional ou Gramatica-
Traducdo, mencionado por Silva S. (2004), o que é reforcado pelos exercicios
compostos por frases soltas desvinculadas de contextos que fagcam parte da realidade
dos estudantes, pois s&o estruturados a servigo dos topicos gramaticais tema de cada
SD; modelo que se afasta totalmente das orientagdes oficiais presentes nas diretrizes
curriculares, PCN de Lingua Estrangeira, que considera o ensino de espanhol pela
natureza sociointeracional da lingua e parte da ideia de ensino pautado na construgéo
do significado pelo aspecto social, ou seja, prioriza a interagdo oral, ndo a
memorizagao das estruturas gramaticais por meio da aplicagéo escrita.

Conforme imagem abaixo, na SD 1, por exemplo, nota-se ja nos objetivos
apresentados grande preocupacdo com os fatores gramaticais, e nas orientagdes
apresentadas aos estudantes, o emprego dos verbos no modo imperativo.

Imagem 1 - SD 1

TEMA: Perifrasis de futuro y verbos regulares e irregulares en el tiempo futuro.

OBJETIVOS: Conocery aplicar en diferentes contextos comunicativos las perifrasis de futuro (presente de indicativo
con valor de futuro) y los verbos, regulares e irregulares, en el tiempo futuro (simple o imperfecto).

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

| 1ER MOMENTO: Perifrasis de futuro: exhibicion de videos y resolucion de ejercicios estructurales |

Inicialmente, el estudiante debera ver el video 1: “El verbo 'ir' con los verbos infinitivos”
(disponible en:  https://www.youtube.com/watch?time continue=253&v=gb9AZw3piTY&feature=emb logo)
para que, ademas de cantar un poquito y pasarlo bien, se entere de las reglas de construccion de
ese tiempo verbal. A continuacion, debera ver el video 2: “Clase de espafiol- A2.1 IRA + INFINITIVO |
- La Aventura Espaiiola” (disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=UvgEzqwz2I0) y observar,
ademas de la gramatica, la aplicacién de este tiempo verbal en los diferentes ejemplos. Por ultimo,
se pide que el estudiante acceda la pagina https://www.practiquemos.com/pdfs/ejercicio-ir-a-infinitivo.pdf
y conteste los ejercicios sobre el tema propuesto, es decir, perifrasis de futuro. Cuando termine,
podra verificar las soluciones y conferir sus respuestas.

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Observa-se, também, a presenga da linguagem indireta por meio do uso do
pronome em 32 pessoa do singular (“el estudiante”), um registro de formalidade e
afastamento do aprendiz no processo de aprendizagem. Certamente, a linguagem
direta e o emprego do pronome “tU”, geralmente utilizado em espanhol para marcar
informalidade, passariam ao estudante uma sensacédo de acolhimento durante o
processo de estudo remoto.

Outra caracteristica observada foi a delimitacdo dos temas propostos nas
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atividades de producgao textual, presentes apenas nas quatro primeiras SD, o que
exerce um controle por parte do professor nos temas que o estudante podera abordar.
Nesse sentido, vale lembrar que atribuir unicamente ao professor a responsabilidade
pela aprendizagem do estudante constitui uma caracteristica fundamental da

educacéo tradicional, observada nas SD conforme imagens a seguir:

Imagem 2 - SD 1

4° MOMENTO: ;Y al mundo? ¢Qué le pasara tras el coronavirus?: Actividad de produccion escrita.

En este 4° momento, el estudiante debera escribir un texto sobre el futuro del planeta tierra.
Aunque exista un tema general, el estudiante podra hablar de lo que quiera, es decir, personas,
empresas, salud fisica, salud mental, animales, medio ambiente, contaminacion, cosas positivas o
negativas, la Ginica “exigencia” es que se escriba en espafiol y en el tiempo futuro (perifrasis o futuro
imperfecto). jBuen trabajol

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Imagem 3 — SD 2
4° MOMENTO: Actividad de produccion escrita

Tras ver el video 4, el estudiante debera escribir un texto sobre qué hara en la préxima
semana, de domingo a sabado. La idea es escribir un texto semejante al que aparece en el video,
o0 sea, el estudiante debera hablar de si mismo y de sus familiares. jBuen trabajol

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Imagem 4 — SD 3
5° MOMENTO: Actividad de produccion textual.

En este ultimo momento, el estudiante debera escribir un texto sobre el barrio donde vive y
debera utilizar en su produccion los verbos tener, haber y estar para referirse a los sitios, tiendas,
monumentos, etc. presentes en la region.

PS. Se ruega al estudiante recordar que su lector no conoce su ciudad, asi que, en este 5°
momento, las explicaciones y los detalles se hacen muy importantes.

iBuen trabajol

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).
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Imagem 5-SD 4
4° MOMENTO: Actividad de produccién escrita.

Finalmente, en este 4° momento, el estudiante debera describir su ciudad (utilizando los
verbos haber, tener y estar en presente de indicativo). En la 3° secuencia didactica se solicito al
estudiante que escribiera un texto sobre su barrio utilizando los mismos verbos, ahora se espera
que el estudiante complete su texto anterior describiendo también su ciudad.

PS. Igual que lo solicitado en la 3* Secuencia Didéactica, en este 4° momento el estudiante debe
tener claro que su lector no conoce su ciudad, asi que las explicaciones y los detalles se hacen
muy importantes.

jBuen trabajol

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

A SD 5, cuja intengao era promover uma revisdo de conteudos, reforga, em sua
apresentacao, a preocupacao das professoras com a memorizagcao das estruturas
gramaticais. Contudo, no “momento” final, em que se trabalha produgéo textual, deixa-
se um pouco de lado esse modelo e permite-se ao estudante, conforme observado na

imagem abaixo, maior liberdade para tratar os temas presentes no video proposto.

Imagem 6 —SD 5
[ 4° MOMENTO: Repaso: EN LA CIUDAD. Usos de tener, haber y estar en el discurso. |

Finalmente, el estudiante debera acceder la pagina web
https://www.youtube.com/watch?v=a7r 8jg4gjQ, asistir el video “De ilusiones también se vive |
Tercer puesto en el IX Concurso de Cortos RNE/Fundacion SGAE” y explicar, segun la historia,
qué hay en el barrio Las Rozas (Madrid).

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

O emprego exclusivo da lingua estrangeira nas SD traz a luz a intencdo de que
o estudante aprenda vocabularios e construgdes de forma indutiva, sem interferéncias
da LM, principios fundamentais da Abordagem Direta.

No Método Direto, como visto nesta pesquisa, existe um esforco para que o
estudante ndo estabeleca relacbes com o seu idioma materno, porém, os materiais,
assim como no Método Gramatica-Tradugao, continuam sendo estruturados a partir
das estruturas gramaticais estudadas, o que justifica o input fornecido (Martins, 2017),
assim como observado nas SD, ser muitas vezes artificial e desconexo da realidade
do estudante.

Cabe recordar que os dois métodos mencionados, Tradicional e Direto, por
presumirem a aprendizagem do idioma estrangeiro a partir da compreensao estrutural,
se encaixam no periodo pré-cientifico na trajetéria do processo de ensino-

aprendizagem de linguas sugerido por Spolsky (1975 apud SALOMAO, 2010) e por
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Lussier e Turner (1995 apud ALVES, 2016), o que, atualmente, apds tantos estudos
€ avangos na area, configura um consideravel retrocesso no cenario de ensino de
linguas.

De modo geral, nenhum dos métodos que compdem os periodos psicométrico-
estruturalista, sociolinguistico-interativo e comunicativo- metacognitivo foram
observados na maioria das SD, apesar das tentativas de modernizagao das SD ja
mencionadas nesta pesquisa. Provavelmente, isto ocorreu devido aos métodos que
compdem esses periodos considerarem a lingua em uso e primarem pelo
desenvolvimento da oralidade, ndo mais com base em grupos de frases, mas
interpretando a lingua como um conjunto de eventos comunicativos relacionado a
fatores histéricos, sociais e culturais, elementos que vao na contramao da base das
SD: o ensino da gramatica.

Além disso, ha, nesses métodos, uma constante busca pela motivagao do
estudante na aprendizagem, algo que nao fica aparente nas SD em estudo, pois 0
foco se concentra, em grande medida, na apresentagdo e no emprego das estruturas
gramaticais.

Outra caracteristica dos métodos baseados na pedagogia tradicional presente
na estrutura das SD, é o tratamento oferecido aos erros no processo de

aprendizagem. Conforme pode ser observado na imagem abaixo:

Imagem 7 -SD 5

Es muy comun que el estudiante que estd empezando a aprender espaiiol, cuando esté
describiendo su ciudad o barrio, cometa errores como: “En mi barrio estd una farmacia” (forma
correcta: En mi barrio hay una farmacia).

Pensando en el uso de esos verbos, en este 3° momento el estudiante debera completar
correctamente las frases utilizando los verbos “estar”, “haber” y “tener” (localizacién, existencia y
posesion) en presente de indicativo (si el estudiante tiene alguna duda sobre los usos de los tiempos
verbales, debera verificar/consultar las actividades 3 y 4 de lengua espaiola).

EL VERBO TENER

EL PRESENTE

Yo —* TENGO

TO » TIENES
E/ELLA/USTED —> TIENE
NOSOTROS(AS) ——» TENEMOS

VOSOTROS(AS) » TENEIS
ELLOS(AS)/USTEDES > TIENEN

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).




128

Como ja mencionado, a SD 5 foi desenvolvida para revisar conteudos, e a
reapresentacdo que se faz do tema “verbos estar, haber y tener en presente de
indicativo” destaca o erro como um acontecimento indesejavel e que deve ser evitado
no processo de aprendizagem. O mesmo ocorre na SD seguinte, também dedicada a

revisao dos conteudos estudados até aquele momento, conforme imagem a seguir:

Imagem 8 — SD 6
| 3% MOMENTO: Repaso de la gramatica.

Haber
Se usa el verbo haber para hablar de la existencia de lugares, cosas o personas. El verbo
debe permanecer en singular, pues es impersonal (no tiene sujeto).

Ejemplos:

Se dice: No se dice:

En mi equipo hay hombres y mujeres. En mi equipo tiere hombres y mujeres.

En esa casa hay muchas ventanas. En esa casa #ere muchas ventanas.

En mi ciudad no hay rio. En mi ciudad no #ere rio

Hay un hombre que se llama como ta. Fene un hombre que se llama como ta.

Tener

Se usa el verbo tener con sentido de poseer una o varias cosas. El verbo se conjuga de acuerdo
con el sujeto.

Ejemplos:

Se dice: No se dice:

Carlos y yo tenemos quince afios. Carlos y yo kemes quince afios.

Todos tenemos que vestirnos. Todos hemes que vestimos.

Ella tenia hambre. Ella habia hambre.

;TG tenias suefo? ;Tu habias suefio?

¢ Tu tenias el libro? ¢ Tu habias el libro?

Nosotros tenemos frio. Nosotros hemes frio.

Yo tenia ganas de verte. Yo kabia ganas de verte.

Ellos tenian toda la razén. Ellos habian toda la razon.

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Apesar do foco abertamente direcionado a promocdo das estruturas
gramaticais, na SD 6 aparece, pela primeira vez desde a SD 1, um exercicio que busca

saber a opinido do estudante, sem a obrigatoriedade de tratamento de temas,
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estruturais ou léxicos, especificos na resposta. Algo diferente do que estava sendo
promovido até o momento e que oferece maior possibilidade de interacao e reflexao

do estudante.

Imagem 9 — SD 6

| 3E- MOMENTO: Andlisis del texto

1. iCuando se pasa la historia?

2. (a) £ Cudntos verbos en fuluro hay en el texto? (b) Sefidlalos con marcador amarillo.

I |

3. ¢4Si alguien reescribe el cuento sustituyendo los verbos en futuro por perifrasis de futuro
habra cambic de sentido? ¢ Por gué?

. Estudiante, ¢le parece probable lo que cuenta el narrador? ¢ Por qué? (Respuesta personal)

5. Finalmente, el estudiante debera transformar los verbos en futuro, destacados an el ejercicio
2, en perifrasis de futuro.
jBuen trabajol

ATENCION: Todas las actividades propuestas deben ser realizadas EN ESPANOL.

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

O mesmo ocorre na SD seguinte. No 4° momento da SD 7, conforme pode ser
observado na imagem abaixo, apesar de haver proposta de tema, solicita-se uma

descricao individual, com possibilidades de reflexao e diferentes olhares do estudante.

Imagem10-SD 7
4° MOMENTO: Ejercicio.

En este 4° momento, el estudiante debera asistir al video “Spanish Lesson - SER / ESTAR
/ITENER / HABER - En el Parque del Retiro”, disponible en
https://www.youtube com/watch?v=flVIsbcnCWK, y describir con sus propias palabras, utilizando
los verbos “haber”, “tener” y “estar” en presente de indicativo, el Parque de Retiro de Madrid.

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Diferente das atividades anteriores, o ultimo exercicio foge ao modelo de
empregar a gramatica em frases ou em pequenos textos pré-estruturados,

caracteristica do Método Tradicional, e aproxima-se do Método Audiovisual: busca
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apresentar o idioma estrangeiro da mesma forma como o estudante aprendeu o
idioma materno, isto €, na comunicagéao de situagdes reais; ha foco na linguagem oral,
mas sem desatender a linguagem escrita; ha, ainda, o emprego de video com audio
de falantes nativos, baseado em um contexto real de comunicagdo (MULIK, 2012,
p.18).

Contudo, o tratamento dado ao erro na corregao das SD nao fica evidente no
enunciado e vincula-se a correcao dada pelas professoras.

Observado esse movimento de mudanca, nas SD 8 e 9, dedicadas nao mais a
apresentar e trabalhar conteudos gramaticais, mas temas relacionados a literatura, o
percurso proposto pelas atividades que compdem a SD mostra- se mais dindmico. Na
SD 8, ha atividades de interpretacédo leitora, interpretacdo auditiva e questbes
dissertativas que permitem ao estudante dialogar com a atividade; na SD 9,
continuacdo da anterior, ha questdes de multipla escolha com alternativas
organizadas da letra “a” até a letra “€”, com apenas uma resposta correta ou incorreta,
gue buscam fazer com que o estudante se aproxime ao conteudo do conto.

Apesar desse breve distanciamento da metodologia tradicional, na SD 10,
retoma-se a estrutura presente nas primeiras SD. Apresenta-se o tema gramatical no
“1° Momento”, mostra-se o uso do tempo verbal e mais conjugagdes no “2° Momento”
e, finalmente, aplica-se a gramatica apresentada nos dois primeiros momentos em
exercicios estruturais e producéo de texto direcionada a aplicacdo desses verbos no
“3° Momento”. Cabe salientar que, nessa SD, ha uma mescla entre o tratamento

“

indireto, “el estudiante”, e o tratamento direto por meio do pronome pessoal,

geralmente de uso formal, “usted”, conforme imagens abaixo:

Imagem 11 - SD 10

[l_r‘"- MOMENTO: Usos v conjugaciones del Preténto Indefimdo

en el cuaderno y enviar una foto de sus respuestas al profesor.

En este primer momento se  soliciia que m vea los videos
https:/aww youtube. comiwatchhv=D0zAtk-deic y hitps:www.youtube.com/watchh=kfl]Vlyy1d(. para
comprender el uso del tiempo verbal Pretémto Indefimdo, vy descargue el e-book disponible en
https://docs.google.comviewer Ta=vé&md=sites& sreid=7GVm Y XVad GRvBWF pbnx Od WikaWotY WV ze GF

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).



131

Imagem 12 - SD 10

3—un pequefio ;Ea'.rrafo que cuente una historia en pasado, utilizando por lo menos 5 verbos diferentes

en Pretérito Indefinido [Puede elegir ustediel personaje v el tema

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Essa mesma estrutura — apresentagao do tema gramatical, exemplos de uso e
aplicacao da gramatica em exercicios estruturais — se repete nas SD 12 e 13 para
apresentacao e revisdo do Pretérito Perfecto Compuesto.

Na SD 11, retoma-se o tema gramatical apresentado na SD 10 por meio de
uma musica e observacao do tempo verbal na letra da cancdo, novamente exaltando
tracos da metodologia tradicional; além disso, os ditos populares em espanhol sao
explicados com exemplos aleatérios para que o estudante busque, com base nos
exemplos descontextualizados, explicar a presenca do provérbio na letra da cancgao,

conforme Imagem 13 abaixo:

Imagem 13 — SD 11
a) Me fui por las ramas:

Cuando se le preguntd por la capitania del equipo, Ronaldinho no se fue por las ramas y afirmé: "Ser
capitan de un gran club es un suefio que tengo".

.QUE CREES QUE SIGNIFICA EN LA CANCION?

b) Estuve del otro lado del mostrador

(...) Gonzalo Mird, quien esta semana se ha estrenado como presentador de television junto a Concha
Garcia Campoy. De momento, se ha dado cuenta de que ha pasado de tener a los paparazzi
bersiguiéndole dia y noche a estar al otro lado del mostrador.

:QUE CREES QUE SIGNIFICA EN LA CANCION?

c) Me ahogué en un vaso de agua
Preocupaciones todo el mundo tiene y no consiste en ahogarse en un vaso de agua y decir de esto no

salgo ni para atras. No sales si te quedas parada, quieta sin saber qué hacer, ante lo que se presenta y te
preocupa.

:QUE CREES QUE SIGNIFICA EN LA CANCION?

Fonte: Documentos da pesquisa, produzidos pelas professoras participantes (2020).

Nessa SD, diferente das anteriores, a forma de tratamento sofre uma alteragao:
deixa-se de tratar o estudante formalmente, pelo pronome “usted”, e passa-se a trata-
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lo por “tU”, pronome geralmente utilizado para tratamento informal na lingua
espanhola, mudanga que, apesar de nao exercer grande influéncia na estrutura
tradicional das atividades, marca maior aproximag¢ao do professor, por meio da
linguagem, com o estudante.

Durante a entrevista, foi perguntado as professoras se, desde a primeira até a
décima terceira SD, ocorreram mudangas na constru¢cdo dos materiais. Segundo a
Professora 1, a principal mudanga esta relacionada a percepcéo de nao se limitar a
trabalhar apenas um “item”, mas um “tema” e dentro desse tema relacionar gramatica,
vocabulario, conteudos culturais etc., ou seja, “amarrar varios conteudos em um
tema”. Outra mudanca observada pela Professora 1 foi a disposi¢cao dos itens na tela.
Segundo ela, devido a sua experiéncia com elaboragéo de textos cientificos, preto e
branco, “secos e sem vida”, as primeiras SD produzidas ndo eram muito coloridas.
Posteriormente, observando que o livro didatico é colorido e que os mapas mentais
trabalhados com os estudantes em sala de aula, no ensino presencial, priorizam as
cores como ferramentas visuais para “criar um caminho de memorizagao de conteudo”
para o aluno, a professora refletiu sobre 0 assunto e se deu conta de que o computador
oferece uma série de recursos visuais que nao estavam sendo utilizados e, a partir
desse momento, passou a aplicar mais cores nas SD como ferramentas para auxiliar
a aprendizagem.

No entanto, devido ao contexto de distanciamento, houve pouca comunicagao
entre as profissionais e, segundo a Professora 1, para evitar aumento de carga de
trabalho, poucas interacdes foram feitas sobre melhoramentos que poderiam ser feitos

na elaboragao das SD, o que certamente estagnou a melhoria dos materiais.

Como o nosso aluno é muito visual, por causa de jogos de videogame,
celular, tudo [...] eu sinto, ainda, falta de cores ou de explorar um pouquinho
mais a colocagéo dessas informagbes napagina, ali na tela, mas eu aprendi
muito com as sequéncias dos segundos anos e ndo me sinto... no momento,
eu decidi ter a postura de néo sugerir isso pela prépria demanda de trabalho
nossa. (Professora 1).

Ja para a Professora 2, o que, de fato, ocorreu no progresso das SD foi uma
tentativa de dinamizar as atividades presentes com musicas, jogos e outras
ferramentas online, mas em relacio a estrutura das atividades, diz ndo acreditar que
as SD de que participou, 92 a 132, tenham sofrido muitas mudancas, principalmente

porque os conteudos continuaram sendo previamente definidos.
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Para Névoa (1992, p.14), o didlogo entre os professores € fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional e a criagdo de redes coletivas
de trabalho constitui um fator decisivo de socializagao profissional e de afirmacgao de
valores proéprios da profissdo docente. Nesse sentido, Luna (2016, p.48) ressalta que
“Reunidos, professores questionam o qué e como aprenderam, o qué e como estao a
ensinar e como podem fazé-lo de forma diferente.” Assim, é certo que a pandemia
gerou um ambiente de aprendizagem atipico, com novos problemas e novas
necessidades para a educagéo, mas, no cenario analisado nesta pesquisa, a falta de
comunicagao entre as docentes estagnou, em grande medida, as possibilidades de

evolugao metodoldgica dos materiais desenvolvidos.

5.2.1 O trabalho com a Sequéncia Didatica: a familiaridade das professoras

Possivelmente, por sustentarem a crenca de que todos os docentes do
municipio sabiam trabalhar com SD ou, ao menos, conheciam o termo e a teoria para
a sua aplicacédo, nao foi oferecida, pela Seeduc ou pelas coordenagdes das duas
escolas de Ensino Médio, uma formacao sobre o tema aos professores ou,
simplesmente, um modelo para elaboracdo de SD. Nao obstante, ambas as
professoras participantes desta pesquisa nunca haviam trabalhado com essa
ferramenta e tiveram sua primeira experiéncia com esse instrumento de aprendizagem
durante o processo remoto.

Assim, a orientagcdo dada pela Seeduc foi, apenas, para os professores
delimitarem os temas a serem trabalhados tomando como referéncia os
planejamentos anuais e, com base nos conteudos, elaborarem as SD em conjunto, de
modo que pudessem oferecer um documento Unico e coerente aos estudantes das
duas escolas.

Segundo a Professora 1,

Essas sequéncias didaticas foram, elas estao sendo ainda, um processo |[...]
Foi interessante essa questdao da sequéncia didatica porque eu,
particularmente, levei um tempo para retomar o conceito de sequéncia
didética que eu tinha tido na pedagogia ou mesmo no mestrado. A principio,
eu confesso que eu me vi ali preparando s6 uma folha de exercicios, uma
folha de exercicios para ndo deixar o aluno sem fazer nada, mas eu fiquei
muito incomodada no comego, porque eu achava que nds precisavamos
discutir o que é sequéncia didatica, qual a proposta da sequéncia didatica.
Como ela mesma diz: é uma sequéncia, entdo quais sdo os momentos, quais
sdo os conteudos, como que o aluno vai caminhar, ja que ele esta
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caminhando sozinho, os conteudos que nés temos de passar, ali, dentro do
nosso planejamento. Entdo, eu confesso que eu fiquei muito descontente no
comego, comigo mesma, por ndo saber administrar o préprio conceito de
sequéncia didatica. Nao estou contente ainda, no momento, mas eu observo
que houve uma melhora no trabalho. Totalmente isolado, entdo, ndo houve
uma pontuag¢do, uma ponderagéo por parte da coordenagcao em falar ‘'vamos
fazer hoje uma reunido’, ‘vamos discutir o que é sequéncia didatica para que
todas consigam, dentro de cédigo e linguagens,né?, na area de vocés,
cada uma na sua disciplina, conseguir montar uma sequéncia didatica’. Entao
n&o houve, vamos dizer assim, um processo de formagao. Ndo é uma critica,
porque eu posso imaginar que a coordenadora entenda que, se eu sou
habilitada, eu sei 0o que éuma sequéncia didatica. Talvez ndo tenha havido
essa formagdoporque fica implicito que se vocé tem a licenciatura, vocé
ta licenciada, vocé sabe fazer uma sequéncia didatica, mas eu tenho duvida
se todos sabem, porque me parece que esses Sao conceitos, assim, mais
recentes da educacdo e nem todos os nossos colegas continuaram
estudando, enfim... porém, foi o que deu para fazer na época e o que ta dando
para ser feito. (Professora 1)

A Professora 1 destaca, ainda, que, no seu ponto de vista, a SD é bastante

viavel e funcional por permitir mais liberdade do que a oferecida pelo livro didatico,

pois € uma ferramenta que permite ao professor a criagao do préprio material segundo

a realidade da escola e do aluno, principalmente em um momento tdo delicado como

0 que esta sendo enfrentado pelos docentes e estudantes na “nova realidade” gerada

pela pandemia. Apesar disso, ela observa que, para que isso ocorra, € necessario que

os professores se apropriem melhor do conceito “Sequéncia Didatica”.

Diferente da Professora 1, que ja conhecia o termo SD por té-lo estudado

durante sua formacado, a Professora 2, além de nao ter experiéncia anterior com

ensino a distancia, ndo conhecia o termo, o que tornou a experiéncia ainda mais

desafiadora.

Na faculdade, eu ndo me lembro de ter estudado isso, ndo. Eu descobri
agora, porque agora que eu fui pesquisar qual era o sentido de ter uma
sequéncia didatica, qual era o significado, o intuito, foi agora, foi na guerra,
ali na luta [...] eu nunca tinha elaborado uma sequéncia didatica, eu t6
acostumada a elaborar um plano de aula, mas ai é para uma aula ou uma
dobradinha, ndo uma sequéncia que duraria seis aulas, é uma coisa mais
extensa e mais profunda.[...] E dificil, eu nunca dei aula a distancia, entéo, o
ensino remoto, para mim, é completamente diferente de tudo o que eu té
acostumada. Eu trabalho com aula desde 2009, e, em todos esses anos, eu
nunca dei aula online, foi a primeira vez. Todas as minhas aulas sempre foram
presenciais, particular, ou em escola de idiomas, ou dentro da escola regular,
entdo esse mundo todo é novo pra mim. (Professora 2)

Ainda assim, classificou a pratica como positiva.

Eu achei tranquilo. Na verdade, é diferente porque, quando vocé prepara uma
aula, vocé nédo prepara do mesmo modo... eu hao sei, pelo menos eu, eu
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preparo mais aquilo que eu vou falar, eu me preparo para o que eu tenho que
explicar e ai, normalmente, os exercicios sdo exercicios de livro, porque,
normalmente, o aluno temo livro para seguir ou ja é uma apostila montada,
néo sei... Entao, o ensino remoto é um pouco diferente, eu acho, porque a
gente tem que preparar o contetido, buscar video... eu nunca publiquei para
os meus alunos, por exemplo, um video de explicagdo de contetdo, a
explicagdo sempre ficou por minha conta, o video que eu passo para eles é
algum texto ou alguma coisa a mais, mas ndo um que ta explicando como se
dar um conteudo, e agora tem essa diferenga, que eu nunca tinha visto, eu
nunca tinha entrado no YouTube para pesquisar uma aula “x”, por exemplo,
a primeira vez foi agora, mas euachei legal até. E bom que vocé conhece
coisas novas e vé como que as outras pessoas explicam, as vezes eu achei
até mais claro do que como eu usava, achei que poderia encaixar melhor. Foi
uma experiencia nova em todos os sentidos. (Professora 2)

De acordo com a professora, sua maior dificuldade, apds ter ingressado na
escola e assumido as aulas em agosto de 2020, foi entender o processo de trabalho
com as SD, pois além de desconhecer a ferramenta, ela afirmou nao ter recebido
qualquer orientagdo ou assisténcia da coordenagdo. Segundo ela, todas as
orientagdes, desde 0 acesso ao planejamento até a estrutura das SD e andamento do
trabalho via plataforma “Google Sala de Aula”, foram oferecidas durante o processo
pelas demais professoras de espanhol e pelos proprios estudantes.

Sobre a evolug¢ao do trabalho, desde quando assumiu as aulas, na SD 9, até o

fechamento desta pesquisa, SD 13, a professora destacou que

Muda mais o ritmo, porque agora eu consigo preparar mais facil. Antes era
um pouco mais dificil entender aquele primeiro momento, segundo momento,
terceiro... por que dividir nesses momentos? Até que eu achei uma légica
para mim. Por exemplo, néo sei, eu entendi como uma légica de organizagéo
pro aluno, quando recebe aquele monte de folhas de atividades pra ele se
situar, mas o que eu acheifoi a praticidade de criar: no inicio, pra mim, foi
mais dificil, hoje eu levo com mais tranquilidade essas elaboragées.
(Professora 2)

Observou-se, portanto, pouca familiaridade das professoras com a elaboracéo
e aplicagao das SD e a evidéncia de que a forma de organizacgao do trabalho adotado
por ambas esta orientada por modelos de exercicios ja existentes, pautados em livros
didaticos, ou em uma organizagao propria. Assim, a partir dos relatos das professoras
e da observagao da estrutura e desenvolvimento da SD, observou-se, nas primeiras
SD, uma tentativa de transposicao do trabalho realizado em sala de aula a estrutura
de atividades relacionadas entre si, com a finalidade de simular uma quantidade
determinada de aulas. Nesse trabalho, a partir dos relatos das professoras e da

observacao da apresentacao e do desenvolvimento das SD, observou-se predominio
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de metodologias tradicionais, movidas da sala de aula para o papel, e tragcos de

tentativas de modernizacado dos exercicios nos caminhos que o estudante percorreria

nas atividades.

5.2.2 A concepcgao de erro nas produgoes dos estudantes: em foco, a avaliagao

pelas professoras

De acordo com a Professora 2, ndo foram estipulados, pela Seeduc ou pela

coordenacgao da escola, critérios de avaliagado e corregcdo para as SD, a ndo ser o

referente as notas. Segundo ela:

Se o aluno fizer qualquer coisa, mas ele entregou, ele ganha 100 e seele
entregar atrasado ele ganha 50 e se ndo entregar é 0; mas, em questao de
qualidade, eu cobro nos meus meets, mas se o aluno, porexemplo, a gente
tem os alunos que copiaram as respostas de umpro outro, que hdo mudou
uma virgula, ndo mudou nem a letra, ndo mudou cor, ndo mudou nada, e a
gente foi obrigado a atribuir a nota para todos eles, mesmo copiando tudo. O
critério de avaliagdo, pra mim, é completamente errado. Ndo tem sentido para
noés, nem pra eles eu acho. (Professora 2)

Sobre os critérios de corregdo adotados por ela, a declaragao foi a seguinte:

Eu abro todas as atividades, eu abro de aluno por aluno e, se ele copiou, eu
coloco que ele copiou, que tem outra atividade igualzinhaa dele, uma ou
mais [...]. Na SD, eu coloco que tem algumas coisas erradas, mas ai eu coloco
que a gente vai corrigir junto no meet e, ai, no meet, eu cito o que eles
responderam errado, qual foi o erro que a maioria teve, eu corrijo todos 0s
exercicios que foram dados em todasas SDs, eu corrijo todas no meet e, ai,
eu explico: “6, aqui a maioria respondeu isso, iSSoO e iSso, mas nédo é porque
é assim, e ai eu vou explicando e vou corrigindo todos 0s exercicios junto
com eles. (Professora 2)

Quando questionada se o seu critério de avaliagdo se manteve igual desde o

inicio do ensino remoto até 0 momento da entrevista, a professora comentou:

Eu burlei o critério de avaliagdo porque eu néo dei 100 pontos pros alunos
que copiaram, eu dei 50. E eu ndo sei se alguém reclamou ou se alguém foi
atras disso, mas eu néo dei, eu me neguei a dar 100 pontos para um aluno
que simplesmente copiou tudo de outro eenviou sé pra falar que enviou.
Entéo, eu olho o que eles tdo fazendo, se eles fizerem incompleto, eu dou 50
e, se eles fizerem tudo copiado, eu dou 50 do mesmo jeito e coloco que eles
copiaram e que a gente vai conversar no meet. [...] eu discuti com a
coordenagdo, sea gente iria mesmo dar pontos pra eles e o retorno foi que
sim, que era para dar, porque ndo dava para saber quem copiou de quem,
mas eu nao achei certo fazer isso, nao vi sentido nenhum. Na primeira, eu
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aceitei e fiz, dei os 100 pontos, da segunda, que seria a 11 ou a 10 em diante,
néo, eu segui o meu critério. (Professora 2)

Em relacao as questdes de expressio escrita, especificamente, que permitem
ao estudante maior liberdade para se expressar, a Professora 2 disse ter verificado
todos os documentos entregues pelos estudantes, apesar de ter encontrado muitas
SD com essa unica questdo em branco. Segundo ela:

Eu acho que, de 120 alunos, eu tinha 5 respostas. Entdo, eu marquei os cinco
alunos que responderam diferente, abri pra eles e mostrei ascinco respostas
€ 0 que eu pensava e montamos juntos uma respostaem comum. [..] Eu acho
que nem autoral ndo foi (as respostas), eu acho que alguns vieram de
internet. De 5 modelos, uns 2 vieram de internet. [..] Deu para abrir todos e
mostrar a resposta, e ainda fui bem critica com eles, bem dura e eu falei
“6, vocés sdo 120 alunosem média eu tenho 5 respostas diferentes entre
todas e estas sdo as 57, e foi ai que eu acho que eles melhoraram bastante
nesse sentido de copia. (Professora 2)

De acordo com a resposta da professora, observou-se que, em relagao as
producdes escritas, ndo houve devolutiva individual para cada estudante, mas uma
unica corregao geral, comentada nas aulas ao vivo. Quanto ao tratamento dado ao
erro pela Professora 2, observou-se uma compreenséo pautada em metodologias de
cunho tradicional, ou seja, uma visdo da ocorréncia do erro como um desvio da norma
culta padrao.

Cabe observar que, sempre que questionada sobre os critérios de avaliagao
por ela empregados para a corregédo das SD, a Professora 2 mencionou os critérios
que foram sugeridos e adotados por ela para atribuicdo das pontuagdes, o que sugere
uma justaposicao estabelecida pela professora entre “critério de avaliagdo” e
“atribuicao de notas”.

Ainda sobre os critérios utilizados para a corregcao das SD, a Professora 2
destacou que, no ensino presencial, costuma aplicar a seguinte dinamica: explica o
conteudo, deixa que os estudantes resolvam os exercicios propostos, tirando as
duvidas que se fagam presentes durante a aula e corrige com a sala na semana
seguinte, atribuindo vistos e, posteriormente, pontos e notas as atividades
ministradas; diferente, segundo ela, da dindmica adotada para a corre¢do das SD
durante o ensino remoto.

Apesar de a Professora 2 afirmar que as dindmicas por ela utilizadas no ensino
presencial e no ensino remoto sao distintas, com base em seus relatos, ndo foram

observadas diferengas significativas. Aparentemente, as dindmicas s&o parecidas e
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seguem o seguinte percurso: (1) apresentacdo do conteudo; (2) resolugdo pelos
estudantes dos exercicios propostos; (3) comentarios da professora para sanar
duvidas, se necessario; (4) corregao comentada pela professora com a turma e (5)
registro formal dos estudantes que fizeram e que néo fizeram a atividade, sendo a
ordem de execucgao dos itens 4 e 5 irrelevante.

Ja a Professora 1 afirmou nao ter tido dificuldades para adaptar seus critérios
de corregao durante o ensino remoto, pois, segundo ela, ja empregava praticamente

0S mesmos critérios no ensino presencial.

Tudo o que o aluno faz, para mim, é considerado. [...] Na sala, na aula
presencial, como eu trabalho com o aluno, ele tem de me mostrar a tarefa
feita no dia “x”: a gente combina um prazo razoavel eele me mostra. Eu ndo
levo em consideragdo se esta certo ou se estaerrado, isso sempre foi um
principio meu, ta?[...] Porque eu parto do principio de que a pessoa tentou,
ele tentou, ele se sentou, ele se esforgcou. O que eu ndo gosto de ver, muitas
vezes, légico, vocé percebe um faz, outro copia, ta? Mas, tirando essas partes
ai, que eu néo sei se tem a ver com aprendizagem, ou com o proprio carater
da pessoa, mas o aluno tentou fazer, ele merece ser reconhecido. Depois
nés vamos ver se ele acertou, se ele errou, onde acertou, onde errou, mas
ai sem valer a nota. Entdo, pra mim, eu sempre faziaanotagéo de tudo o que
o aluno entregava, e essas entregas, no final do trimestre, se transformavam
numa nota. Entdo, era uma maneira que eu encontrei de valorizar tudo o que
o0 aluno fazia sem relacionar diretamente com notas: “Se vocé fizer isso, vocé
vai ganhar uma nota.” Entdo, foi uma maneira sempre que eu tive de trabalhar
com o aluno a ideia de construgéo de algo, de vocé ir construindo e, ao fim...
de vocé plantar, depois vocé vai colher, da ideia de poupar, eu sempre
brincava com eles “E a sua poupanga, vocé sempre vaicolocando um
dinheirinho ali, no final vocé vai resgatar uma boa nota.” Entéo, pra mim, n&o
foi dificil aceitar o fato de dar 100 pontos pro aluno que entregou a atividade
completa dentro do prazo, né? Tanto que, é, eu crio as rubricas no... la na
parte, né? Que tem da plataforma e um do... o primeiro item é pontualidade,
entdo eu tenho, eu criei a rubrica: “pontual” e “ndo pontual”, se o aluno, e ali
taexplicado: “O aluno entregou a atividade dentro do prazo”, “O aluno néo
entregou a atividade”. Entdo, quando ele recebe, ele ndo recebe sé um 100
e a devolugéo da atividade, ele recebe também a rubrica ealgumas tém até
trés itens avaliados. Entdo, a pontualidade, emtodas elas, eu t6 avaliando,
mesmo naquelas que néo tinham pontos, e o fato de... o que eu coloco, por
exemplo, na rubrica do aluno que entrega em branco: eu criei o item
‘insuficiente”. Entdo, vamos 14, no vocabulario, coloco l& “satisfatorio”,
‘insatisfatério” e “insuficiente”. “Satisfatério” é que ele consegue expressar,
identificar os novos vocabularios com poucos erros, tal... e o ‘“insuficiente”
tda bem claroali: “O aluno entregou a atividade incompleta ou em branco,
sendo incapaz de avaliar a sua aprendizagem”, e, ai, eu t6 devolvendo como
insuficiente, ta? Entdo, ele tem uma série de itens de retorno do que ele ta
fazendo, porém, isso foi uma iniciativa minha, néo foi solicitado isso da parte,
né? E eu, assim, estou fazendo porque entendo que o aluno precisa muito
mais do que 100 pontos, saber se ele ta no caminho certo ou ndo daquilo
que foi solicitado. Entdo, a nota, pra mim, ela nunca representou a
aprendizagem do aluno: a nota é uma conveng¢do daquela instituicdo da qual
eu pertengo e eu obedego, mas ela nunca representou pra mim o
conhecimento de ninguém. Entdo, a rubrica, ela da um pouquinho mais de
trabalho, porque vocé precisa elaborar o que significa satisfatério, eu até
comecei assim muito grande, comecei: “muito satisfatério”, “satisfatério”,
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‘insatisfatério”, depois eu falei: “Ndo, vou simplificar”, né?”.. mas o
‘insuficiente” eu deixei, porque ai eu consigo justificar o zero. “- Por que que
deu zero?” “ Porque ele entregou em branco”. Apesar de ter entregado
pontualmente, ele entregou em branco, eu ndo tenho comoavaliar. Entdo, ndo
ta insatisfatério, sé, ta insuficiente. (Professora 1)

E completa:

S6 de bater o olho eu ja consigo saber, né? Entdo, eu deixo um recadinho
naquela parte de comentarios, eu sempre inicio com o nome do aluno, eu
acho isso extremamente importante. Ja tenho, crioali algum texto basico, por
exemplo, “Fulano, a sua atividade foiverificada e pontuada. No dia “x”, eu vou
publicar o gabarito, t&? Porém, eu observo que vocé precisa revisar o
contetido de conjugag¢do de verbos.” Eu ndo digo para ele onde ta o erro,
porque sendo eu tenho que corrigir pra ele, né? Ai vai ficar facil pra ele. Ndo,
eu quero que, no dia tal, ele pegue o gabarito e ele corrija. E ai, ou entdo se
eu percebo que ta ali, digamos ali 90% bom, eu coloco o mesmo texto, mas
eu termino: “Olha, até aqui vocé tem feito um trabalho muito bom, continue
assim”. Entdo, eu ja crio alguns textos pra cada sequéncia que eu vou criar,
ou seja, o aluno recebe muita devolutiva da atividade que ele faz de mim,
né? N&do sei nem se elelé, mas tem, ndo é sé a nota, ndo é s6 100, 50 ou 0,
mas eu também néo vou la e néo fico corrigindo palavrinha por palavrinha pra
ele, a ndo ser a produgéo textual. (Professora 1)

Sobre a corregao das produgdes textuais, segundo a professora:

Na produgéo textual, eu vejo e também fago um comentario embaixo do
proprio texto, dentro da atividade da folha do aluno, né? Que ai elevem
marcado de verde, fica uma cor diferente, ai, ali, eu interajo. Entdo, assim, eu
fago muita interag@o. Eu ndo consigo s6 por um numero e devolver pro aluno,
eu fico me imaginando recebendo aquilo. Eu era uma aluna que gostava que
o professor falasse: “Olha, melhora aqui, melhora ali.” (Professora 1)

Observou-se, portanto, com base nos relatos da Professora 1, que os seus
critérios de correcao no ensino presencial e no ensino remoto se mantiveram muito
préximos e a ocorréncia do erro € esperada, ou seja, aparece como parte do processo
de aprendizagem.

De acordo com a professora, os discentes dos segundos anos que ja tinham
aula com ela certamente ndo notaram muita diferenga nos critérios utilizados na
avaliacdo de espanhol, pois, no ensino presencial, ja costumava carimbar as
atividades feitas e, no final, dava uma nota com base nesse registro, e agora, durante
0 ensino remoto, as rubricas correspondem ao carimbo e a avaliacdo ficou muito
parecida com a maneira com que ela trabalhava em sala de aula.

Mais do que os conceitos de “certo” e “errado”, a correcdo da professora se

atém ao processo de aprendizagem e ao desenvolvimento do senso de
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responsabilidade pelo estudante com o seu proprio processo de aprendizagem. Nesse
sentido, as rubricas criadas pela professora durante o ensino remoto também
aparecem como um estimulo para a auto-observacédo do estudante durante o curso
de espanhol lingua estrangeira e para a autocorregdo, seja relacionada a
compreensao dos conteudos, seja relacionada a postura adotada durante os estudos.
Ja a atribuicdo da nota, como destaca a professora, assume papel de mera convengao
da instituigao.

De modo geral, observou-se que as duas professoras participantes
compreendem e abordam os erros no processo de avaliacdo, mas de maneiras
distintas. Enquanto a Professora 2 concebe o erro como um desvio da norma culta
padré&o e busca corrigi-los com os estudantes, acercando-se a metodologia tradicional
de ensino da lingua, a avaliagdo da Professora 1 entende o erro como parte do
processo de aprendizagem, o que justifica o fato de ela n&o atribuir ou diminuir nota
do estudante segundo a maior ou menor ocorréncia dos erros nas atividades que
compdem a SD. A concepcao adotada pela professora frente aos erros e a elaboragao
das rubricas, justificadas por “experiéncia e intuigdo” da professora, afasta sua
correcao dos métodos tradicionais e a aproxima ao chamado Pds-Método, ou seja,
observado o contexto, a professora “faz na sala de aula aquilo que rigorosamente tem
condigdes de fazer” (LEFFA; IRALA, 2014, p.391).

Outra caracteristica interessante da forma de corrigir as atividades escritas pela
Professora 1 € a agao de colocar-se no lugar do estudante: imaginar como se sentiria
se, enquanto aluno/a, recebesse aquela correcdo. Ao tratar a evolugado do ensino do
espanhol lingua estrangeira no Brasil, Bordas (1991, p.31 apud CAMARGOS, 2003,
p.39) destaca a tendéncia que alguns professores tém de basear sua pratica docente
em suas experiéncias pessoais de estudo e apenas reproduzir o modelo de ensino de
lingua estrangeira, geralmente baseados em abordagens tradicionais. No caso da
pratica relatada pela Professora 1, esse resgate é feito, mas ndo de maneira

reprodutiva, como menciona Bordas, mas de forma reflexiva e critica.

5.2.3 O ensino remoto na pandemia

O ensino remoto emergencial ganhou protagonismo durante a pandemia

instaurada pela covid-19 para que instituicdes de ensino do mundo inteiro dessem

continuidade ao ano letivo. Devido a essa situagao, surgiram desafios e a necessidade
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de construgdo de novas praticas pedagogicas e novas formas de ensino-

aprendizagem para toda a comunidade académica.

Acho que poderia ter sido bem melhor se a gente tivesse feito tudo
arrumadinho desde o inicio, eu acho que eles perderam muito tempo vago.
Foram poucos contetdos trabalhados e foi muito tempo, eu acho que
perderam bastante tempo nesse sentido, porque, se a gente tivesse, desde
0 comecgo, ja estipulado que faria os meets, que teria essas SDs e como,
ter uma regrinha de andamento, eu achoque a gente podia ter dado conta
de muito mais coisas. (Professora 2

Além disso, diante da crise mundial instaurada, as pessoas também foram
severamente impactadas, ndo apenas em aspectos sociais, mas também em
aspectos fisicos e emocionais.

Nesse sentido, a Professora 1 comenta que o trabalho se modificou e passou
a gerar, muitas vezes, a sensacgao de que também ficou maior. Segundo ela, durante
o trabalho em casa, gerado pela pandemia, frequentemente, ela perdia a nogéo do
tempo, o que a fez dedicar muitas horas a mais do dia a profisséo.

A partir do momento que ele vira rotina, que eu consigo executa-lo mais
rapido, porque aquilo fica mecéanico, talvez eu passe a ter a sensagéo de que
néo é tanto trabalho assim. Mas primeiro é o trabalho de vocé se adaptar ao
aprender coisas que antes vocé nédo sabia, entdo, as vezes, pra gravar um
video de quinze minutos de explicar, eu levo trés horas. Porque erra, grava
de novo, depois faz o barulho, né? [...] uma furadeira, ndo sei o qué; vocé
quer entregar um produto bom pro aluno. Entéo, muitas vezes, eu gravei aula
duas, tréshoras da manh& porque n&o tinha nenhum ruido em casa.
Outracoisa é: vocé vai ter de ver aquele video, vocé néo vai jogar ele no ar
sem ver, ai vocé vé que vocé falou uma palavra errada, que vocé fez uma
explicagao errada, vocé vai gravar de novo. Tudo bem, se vocé fizer isso cem
vezes, ha centésima primeira, vocé ja tira de letra, mas isso vai consumir o
seu tempo. Entdo, o tempo de trabalho, pra mim, ele duplicou. A minha vida
é trabalho o tempo inteiro porque, mesmo que eu ndo esteja aqui, a minha
maée precisa de mim, eu levo o computador e eu dou aula a partir a casa dela,
né? Eu ja dei aula dos lugares mais inusitados, né? Com um sobrinho
embaixo da cadeira, né? Com cachorro escondendo, porque nao tem mais
horario, vocé tem de ta trabalhando o tempo inteiro. O aluno ta, vocé ta o
tempo inteiro recebendo notificagdo que o aluno mandou uma pergunta, que
o aluno mandou uma atividade. Eu ja tive a surpresa de ndo perceber que eu
estava corrigindo atividade & uma e meia da manhé, e o alunome respondeu
a uma e meia da manha! Depois, eu pensei: “Nossa, acho que eu nao devo
fazer isso, porque ele ta recebendo a notificagdo de que eu corrigi a atividade
dele a uma e meia da manha e ele ta interagindo, eu preciso me controlar que
eu t6 fazendo isso uma e meia da manha!”. Entdo, obedecer o tedrico horario
de trabalho ta muito dificil. (Professora 1)

A professora destaca, também, que essa situagao exige muito trabalho, mas

oferece pouco retorno. Segundo ela, investe-se muito tempo para a preparagéo das
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atividades, mas poucos estudantes devolvem as SD com as atividades concluidas,

além do fato de que ha estudantes que sequer assistem as aulas.

Mas, no horario da aula, eu t6 aqui: eu abro a cdmera e fico aqui, né? Nao
importa. Entédo, a gente ta tendo de trabalhar também frustracbesmuito mais
intensas, eu acho, que na sala de aula. Na sala de aula, vocé ta vendo que
0 cara ta de costas pra vocé, aqui vocé t& comuma cédmera ligada e
ninguém aparece, ndo é? Mas vocé ndo pode deixar de ligar a sua cdmera
porque vai que ele entra e vocé nao ta? Ele vai dizer: “Olha, eu entrei e a
professora néo tava”. (Professora 1)

Nesse sentido, ao que a Professora 2 classifica como “defasagem de alunos”,

a docente destaca:

Agora, o que eu acho é que é a defasagem de alunos. Eu acho que a gente
podia ter cobrado muito mais deles porque, se a gente tivesse na escola, igual
alguns alunos falam: “Ahhh, mas ele ndo tem internet” (ai tudo bem, é um
caso a parte que a gente ndo tem como dar um computador ou um celular ou
internet pra aquele aluno), mas se a gente andar dentro de sala de aula, a
gente vé que 95% dos alunos de cada sala tém celular, tém 3G, tem tudo,
entdo, em casa, eles tém esse acesso e, al, se a gente pegar por sala, a
gente ndo tem nem 10% dos alunos que tdo entrando no meet. Entdo, a
defasagem de alunos é enorme e isso me preocupa. Eu acho que a gente
podia ter pensado, podia ter sido pensado um outro modo de avaliagéo que
cobrasse mais, que contasse como nota, que contasse como reprovagéo e,
ai sim, aqueles alunos que a gente sabe que realmente ndo tém a internet
em casa, nhdo tém o celular, ndo tém...ai sim, a gente faria uma outra
abordagem com esses alunos. [...] Eu acho que, quando a gente voltar ao
ensino presencial, vai ser bem dificil sequir com os contetidos do ano que
eles estdo e retomar tudo isso e comecar tudo de novo. (Professora 2)

Apesar disso, observou-se na escola, além desses casos citados pelas
professoras, estudantes que nao participaram das aulas por falta de acesso a
tecnologia e a internet; outros que assistem as aulas pelo aparelho celular e, por isso,
encontram mais dificuldades na hora de resolver as SD; estudantes que tém acesso
a um computador e a internet, mas nido dispdem de um microfone e/ou uma camera
para poder interagir durante as aulas; e, ainda, ha aqueles que vivem com muitos
familiares e ndo conseguem um ambiente silencioso para estar durante a aula. Além
de ruidos gerados por situagbes imprevistas que acabam prejudicando a
concentragdo e, as vezes, o andamento da aula, como reformas, carros de
propaganda com alto-falantes etc.

Todas essas questdes geraram implicagdes para o ensino- aprendizagem, o
que tornou essencial uma revisdo de suas praticas docentes e das metodologias

utilizadas pelas professoras. Nesse novo contexto gerado pela pandemia, as perdas
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e a necessidade de mudanga ficaram evidentes, mas também houve ganhos,
principalmente em relagdo a formagao dos professores e a revisdo, ha tempos
necessaria, das praticas de ensino em sala de aula.

Nas entrevistas, ambas as professoras disseram ter buscado melhorar os seus
conhecimentos para aperfeigcoar sua pratica pedagogica durante a pandemia, seja
com cursos de atualizagdo, seja com estudos autbnomos sobre tecnologia e
ferramentas de ensino-aprendizagem, além de terem revisado o planejamento anual
com um olhar diferente e revisitado, criticamente, suas praticas docentes.

Ainda assim, essas atualizagdes profissionais e a busca por aperfeicoar os
conhecimentos na area da tecnologia ocorreram durante o processo, de modo que,
por mais que tenham existido tentativas por parte das professoras de aplicar
estratégias e materiais mais modernos nas SD e dar destaque ao estudante como
protagonistas da aprendizagem, as estruturas das SD mantiveram, em sua maioria,
caracteristicas do ensino tradicional, uma vez que nao houve tempo habil para
planejamento e adequagao das praticas que costumavam aplicar em sala de aula ou
que |lhes pareceram mais adequadas para atender ao trabalho remoto segundo as
ferramentas que os estudantes dispunham. Assim, as SD mesclaram, na medida do
possivel, os métodos empregados nas aulas presenciais e as tentativas de
modernizagdo metodoldgica exigidas nesse periodo, sem deixar de atender, ainda,
uma parcela do alunado que n&o tem acesso a tecnologia e aos materiais.

Nesse sentido, a presenga do erro também esteve, em grande medida,
vinculada a concepc¢ao tradicional de aprendizagem, classificada como um desvio
negativo do modelo buscado, e a interlingua, parte indissociavel do processo de
aprendizagem, nao recebeu destaque positivo durante a aprendizagem de espanhol

no ensino remoto.
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6 O PRODUTO DA PESQUISA

Apos identificar a presenga recorrente das metodologias de ensino de cunho
tradicional nas SD desenvolvidas para os 2° anos do Ensino Médio durante o ensino
remoto, observou-se a necessidade de desenvolvimento de um material de auxilio ao
professor de espanhol lingua estrangeira, baseado em metodologias de ensino mais
atuais.

Nesse modelo, os aspectos gramaticais deixam de ser protagonistas e o erro
assumira papel construtivo na aprendizagem.

Assim, observadas as SD elaboradas pelas professoras participantes, definiu-
se como contribuicdo desta pesquisa a elaboracdo de uma SD para o 2° ano do Ensino
Médio com direcionamento intercultural e concepgéao discursiva da linguagem. Além
disso, conforme os conceitos de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), os géneros
textuais desempenham papel protagonista como instrumento discursivo para a
aprendizagem do idioma estrangeiro e a articulagdo das quatro habilidades

comunicativas — ler, escrever, ouvir e falar — é fundamental.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Diante das pesquisas, observagdes e entrevistas realizadas sobre o ensino de
espanhol lingua estrangeira no Brasil e o processo de realizagcdo de SD para
aprendizagem de espanhol em contexto de ensino remoto em uma escola municipal
de S&o Caetano do Sul, constatou-se que, apesar de ocuparem 0 mesmo cargo em
uma mesma escola do municipio, a formacdo das professoras participantes foi
bastante distinta e poucas foram as metodologias empregadas nas SD, sendo a
metodologia mais presente a tradicional ou Gramatica-Tradugao.

Embora ambas as professoras tenham cursado graduagdo em Letras,
exigéncia para ocupar do cargo de professor de espanhol em concursos municipais
e/ou estaduais, observaram-se divergéncias nos conteudos programaticos dos
curriculos e, consequentemente, incoeréncia e defasagem na formagéao profissional
do professor. No caso especifico desta pesquisa, apesar de ambas as professoras
nunca terem trabalhado com SD, uma delas disse ter tido contato com as teorias que
embasam o termo em suas aulas na graduagao e no mestrado, enquanto a outra
afirmou ter conhecido a ferramenta apds a solicitagdo de trabalho com SD pela
Seeduc.

Apos observar e descrever o processo de elaboracédo e realizagdo das SD,
tornou-se evidente que a eleicdo das metodologias de ensino de espanhol utilizadas
nesse processo incluiu, além, obviamente, dos conhecimentos e da pratica docente
das duas professoras, fatores externos a formagao e a didatica de ambas — gerados
pelo contexto inesperado, pelas novas exigéncias e ferramentas de trabalho
envolvendo tecnologia e pelo receio de questionar o trabalho das demais professoras
e, assim, gerar ainda mais tarefas e perturbagdes —, fatores que repercutiram nas
corregoes das atividades realizadas pelas professoras.

Inicialmente, como estratégia de cumprimento dos temas em comum do
planejamento anual das duas escolas, o foco de quase todas as SD desenvolvidas
recaiu sobre o ensino dos temas gramaticais, o0 que, apoiado a pouca comunicagao
entre as professoras durante o processo, privilegiou a presenga da metodologia
tradicional.

Ainda assim, o emprego exclusivo da lingua estrangeira nas SD destacou a

intencdo de promover a aprendizagem de forma indutiva, sem interferéncias da LM,
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principios fundamentais da Abordagem Direta. Além disso, a busca por apresentar o
idioma estrangeiro com base em situagdes reais de comunicagao, sem desatender a
linguagem escrita, direcionaram o foco da aprendizagem para a linguagem oral e
demonstraram a presenca do Método Audiovisual nas SD.

Apesar disso, a corregao online empregada pelas professoras, seguindo o
caminho de estudos com foco na gramatica proposto pelas SD, continuou
privilegiando a aplicagdo e memorizagédo das estruturas gramaticais, deixando pouco
espaco para a exploragdo positiva da interlingua do estudante e evidenciando a
presenga do erro como um desvio do sistema linguistico buscado.

Nesse contexto, a Professora 1 mostrou excessiva preocupagcdo com a
aplicacdo correta da gramatica e, consequentemente, com a memorizagdo das
estruturas pelos estudantes. Além disso, por valorizar a atribuicdo das notas e unir
esse resultado ao esforgco apresentado pelo aluno no seu préprio processo de
aprendizagem, constatar que houve copia das respostas entre os estudantes
incomodou a docente, levando-a diminuir a nota daqueles que copiaram, apesar das
recomendacgdes da Seeduc e da coordenagao, como puni¢cao pela atitude.

Diferente da Professora 2, que empregou apenas a metodologia tradicional em
sua correcao, a compreensao pautada pelas acdes adotadas pela Professora 1 frente
aos erros se aproximou as caracteristicas do Pds- Método.

Sendo assim, além da formagao e didatica das professoras, os fatores que
permearam o processo de elaboracdo das SD durante o ensino remoto foram:

e O numero de contagios pela covid-19 no Brasil e no mundo cresceu de
maneira inesperada e a instauracdo do ensino remoto foi realizada as
pressas, sem que houvesse, de fato, preparagao ou planejamento.

e O trabalho com SD foi requerido sem qualquer tipo de apresentacao,
modelo ou sondagem, de modo que, observada a incoeréncia na
formacdo das professoras, houve profissionais que estudaram e
aprenderam a aplicar tal ferramenta durante o processo.

e Apesar da incompatibilidade horaria, a Seeduc de Sao Caetano do Sul
solicitou que escolas com carga horaria e planejamentos distintos
desenvolvessem SD Unicas, o que atrasou consideravelmente o
cumprimento dos conteudos presentes no planejamento anual da escola

com maior carga horaria.
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¢ N3&o houve tempo habil para reunido de professores e definicao de temas
e metodologias; o trabalho com conteudos presentes no planejamento
anual foi uma estratégia das escolas para seguir o trabalho sem
“prejudicar” o planejamento realizado antes da instauragdo do ensino
remoto.

¢ A pandemia instituiu uma nova realidade educacional, e a sala de aula
foi transferida, por meio de reunides virtuais, para os ambientes
familiares dos professores e dos estudantes. De tal modo, para evitar
invasdo da intimidade do colega e sobrecarga de trabalho, observou-se
falta de comunicacao entre as professoras.

e A professora da escola com menor carga horaria demostrou grande
dificuldade e resisténcia para trabalhar em equipe remotamente, o que
dificultou ainda mais a comunicacdo entre as professoras e,
consequentemente, a elaboragao das SD.

e Houve troca de professores de lingua espanhola durante o processo de
ensino remoto e pouca recepgao € comunicagao da coordenagao com a
nova professora, o que gerou um sentimento de dificuldade e falta de

respaldo da equipe de coordenagao na nova professora.

Observadas todas essas questdes e evidenciada a atencdo nos conteudos
gramaticais que as SD deveriam trazer, cada um dos “Momentos” das SD
compuseram uma parte do trajeto que o estudante deveria atravessar para dominar
as estruturas do idioma, desde a apresentacdo da gramatica até sua aplicagado no
discurso.

Embora observadas, muitas vezes, tentativas de abandono do modelo
tradicional, apoiado na aplicacdo do conteudo em exercicios estruturais, e
modernizagdo dos exercicios com inser¢ao de imagens, videos e musicas, o foco das
sete primeiras SD e, posteriormente, das SD 10 a 13, seguiu direcionado para o
dominio de conteudos gramaticais, fazendo com que, apesar dos esforgos para
modernizagdo das ferramentas presentes nos exercicios, a metodologia com maior
presencga continuasse sendo a Gramatica- Tradugéo.

Ainda assim, além do uso constante de imagens e videos, houve preocupacéo,
mesmo que breve, nas sete primeiras SD, com a producéo textual do estudante, acao

que mostra, apesar do insucesso, uma tentativa continua de ruptura com o método
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tradicional e de modernizacao das atividades que compdem as SD.

Outra caracteristica observada nestas SD foi o uso da linguagem formal e
tratamento em 32 pessoa nas apresentagdes dos temas e enunciados dos exercicios,
evidenciando um distanciamento entre o professor e o estudante, algo que comegou
a se dissolver, ainda que nao completamente, do meio para o final do processo, na
SD 11, quando as atividades adotaram um tom mais informal e a forma de tratamento,
nos enunciados dos exercicios, passou a ser mais informal.

Diferente destas, nas SD 8 e 9 foi observada uma alteracdo no modelo de tema
e na estrutura das sequéncias: deixaram de ser pautadas em temas gramaticais e as
atividades se estruturaram a partir de um texto literario. Contudo, na SD 8, apesar da
base textual, as atividades de interpretacdo do texto promoveram uma analise
estrutural do conto e, novamente, se aproximaram da metodologia tradicional de
ensino da lingua.

Na SD 9, esse padrao de atividades baseadas em atividades estruturais foi
finalmente rompido e as atividades propostas sugeriram uma reflexao sobre o texto e
seus personagens. Apesar disso, a apresentacdo da SD, antes organizada em
“‘Momentos” para melhor visualizagao e organizagao do percurso individual de estudos
do estudante, sofre uma diminuicao, e a SD, reduzida a dois “Momentos”, aproxima
sua apresentacao visual a uma lista de exercicios de interpretacao de texto.

Por desvencilhar-se da base gramatical e dos exercicios de cunho estrutural, a
SD 9 se afasta brevemente da metodologia tradicional e, ao invés de propor exercicios
sobre regras gramaticais, parte da leitura de um conto e solicita, nos exercicios, que
o estudante marque a alternativa correta segundo a interpretacdo do texto. Ainda
assim, por oferecer possibilidades fechadas de interpretacéo, observou-se controle da
aprendizagem por parte do professor.

A partir dessas caracteristicas, concluiu-se que a SD 9 poderia assumir um
enfoque mais pragmatico e consentir ao estudante um contato direto com a lingua em
estudo se permitisse o emprego espontaneo da lingua estrangeira em respostas
dissertativas.

De modo geral, as estruturas das SD repetiram caracteristicas da metodologia
tradicional durante todo o curso e, apesar das tentativas de modernizacido nas
ferramentas empregadas, preservou-se o “controle” da aprendizagem feito apenas
pelo professor, ja que as atividades n&o permitiram direcionamento dos estudos por

parte do estudante e, consequentemente, o desenvolvimento de sua autonomia no
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processo de aprendizagem.

Durante a elaboracdo desta pesquisa, mostraram-se evidentes as diferencas
de formacao, experiéncias, crengas, pratica docente e estilos de correcao
empregados pelas duas professoras participantes. Apesar de ambas trabalharem com
o mesmo material, SD, com estudantes do 2° ano do Ensino Médio, cada uma
apresentou as SD de uma forma e corrigiu as atividades conforme acreditou ser mais
adequado. Assim, com base na fala da Professora 1, constatou-se que, apesar de
ambas partirem de um material pautado em concepg¢des de ensino de cunho
tradicional, foi possivel desenvolver as corregdes — escrita, via plataforma “Google
Sala de Aula”, e também comentada, durante as aulas online — empregando outras
metodologias além da tradicional.

Nesse sentido, observou-se que, no processo de correcdo, enquanto a
Professora 1 se esforgou para dinamizar o processo de aprendizagem remoto e
atribuir ao estudante participacdo no desenvolvimento dos temas e tarefas, a
Professora 2 mostrou-se bastante apegada aos modelos estruturais, atribuindo ao
erro consideravel valor sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Convém destacar que a postura da Professora 2 em relagéo a corregao gerou
ambiguidade na interpretagdo dos dados para esta pesquisa, pois sua atitude pode
ter sido gerada por duas raizes distintas: (1) sua formagao e didatica, ou (2) devido a
sua tentativa de adequacéo ao planejamento pautado em temas gramaticais conferido
pela instituicdo, o que reforga a dificuldade encontrada pelas instituicdes, nesse caso,
a Seeduc e as escolas municipais, para adequar seus planejamentos ao novo
contexto, inesperado, de ensino- aprendizagem a distancia.

Em relacdo a corregao das professoras, como nao foi possivel o acesso aos
materiais devolvidos para os estudantes, ndo foi possivel observar o tratamento dado
por ambas as estratégias de aprendizagem e de comunicagao, frutos da interlingua,
mencionadas nesta pesquisa: simplificagdo, hiper generalizagdo, variabilidade,
transferéncia, fossilizagcdo e permeabilidade. Ainda assim, pelos depoimentos das
professoras, reforcou-se a importancia de o professor adotar uma postura de corregao
amorosa, diferente da evidenciada nos modelos tradicionais, para superar os erros de
forma construtiva e auxiliar o protagonismo e a evolugdo da aprendizagem do
estudante.

Além disso, a partir das observacbdes e resultados obtidos, ficou clara a

necessidade de uma legislacdo que regulamente a formagdo do professor de
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espanhol lingua estrangeira no Brasil, e reforgou-se a urgéncia de mudangas na
formacéo inicial e continuada desse profissional, tanto na revisao e busca de unidade
dos curriculos dos cursos de Letras quanto na dire¢do das novas metodologias e
tecnologias que melhor se encaixam ao contexto educacional de ensino de linguas na
atualidade. Isso unido a necessidade de uma avaliacdo promovida pelo MEC para
verificar os conhecimentos e a proficiéncia desses profissionais que, muitas vezes,
assumem cargos sem dominar o idioma e tendem a apenas reproduzir o ensino da
lingua.

Apesar de ainda haver um longo caminho a ser percorrido, a instauragao do
ensino a distdncia, mesmo que de forma inesperada e sem espago para um real
planejamento, pode ser vista como algo positivo para a educagao em Sdo Caetano do
Sul, pois acelerou o uso de tecnologias nas aulas, possibilitou a visualizagcdo de
implementagcdo do ensino hibrido nas escolas e permitiu que os professores
analisassem e repensassem o formato de sua pratica, muitas vezes fruto de uma

constante reproducao das experiéncias vividas enquanto estudante.
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Alarcon acertos
) ) Faculdade de
- Analise do erro na produgao escrita de . o
Ana Filipa | de E hol do 3° Ciclo d Ciéncias Sociais e
alunos de Espanhol do iclo do
DM Silva _ _ P 2015 Humanas da
Ensino Basico (Nivel A2): das causas a
Morais . Universidade Nova
remediagao
de Lisboa — FCSH
Daniela Analise de erros na expresséo escrita na ) )
) ) Universidade da
DM Martins dos aprendizagem do Espanhol como 2015
Beira Interior — UBI
Santos Silva Lingua Estrangeira
Ana Maria Universidade
Interferéncias linguisticas e interlingua: a
del Pilar Estadual Paulista
DM . aprendizagem de portugués lingua 2016 _ _
Altamirano ] ) Julio de Mesquita
estrangeira por hispanofalantes .
Robles Filho
) Estudo contrastivo da interlingua em Universidade
Ana Maria
DM corpus oral e escrito de aprendizes de 2016 Federal de
Fritz Herrera
ELE Uberlandia
TD Sabrina La interferencia como principal fuente de | 2017 Universidade
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Lafuente errores linguisticos en docentes Federal de Santa
Gimenez brasilefios de ele: caracterizacion y Catarina
estudio de los errores Iéxicos
Nuss, Ana
Mérci E - ) 50 de ditad Universidade
ércia rros graficos na transcri¢cdo de ditados
DM grafices el 2018 | Federal do Rio
Duarte da de aprendizes brasileiros de ELE
sil Grande do Norte
ilva

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com as professoras.
Acolhimento da entrevistada

1-

2-

Formacéo e atuagao docente:

Idade

Graduagéao

Pos-graduacéao

Tempo de docéncia

Tempo na rede

Atuacdo em outra instituicao
D4 aula de outra disciplina
Carga horaria

3- Na pandemia houve alterag&o na carga horaria

4- Pratica docente de ensino de espanhol

Em relagédo ao ensino de espanhol, como vocé caracteriza sua pratica docente?
Tem alguma caracteristica que te define em sala de aula?

5- O processo de elaboragao e desenvolvimento das Sequéncias Didaticas de espanhol

noensino remoto

Como foram as primeiras orientagdes sobre o trabalho remoto dadas aos professores?
Vocé ja tinha trabalhado com Sequéncias Didaticas anteriormente? Qual a sua

opinidosobre esse tipo de procedimento?

Desde o inicio do ensino remoto até os dias atuais, como ocorre a elaboragao
dasSequéncias Didaticas para os 2° anos do EM?

Quais as metodologias empregadas? Pode dar exemplos mencionando alguma
atividade?

Vocé acredita que houve muitas mudangas na elaboragdo das Sequéncias
Didaticas?A que atribui essas mudangas ou a permanéncia do modelo adotado?
Qual(is) a(s) sua(s) prioridade(s) no processo de elaboragdo das Sequéncias
Didaticas? Por qué?

6- A avaliagdo das producgbes escritas dos alunos ao longo da aplicagdo das

SequénciasDidaticas

Qual a sua opinidao sobre os critérios de avaliagcdo adotados pela Rede Municipal
deSéo Caetano do Sul no periodo da pandemia?

Como vocé tem avaliado as Sequéncias Didaticas?

Seu critério de avaliagdo € o mesmo desde o inicio do ensino remoto?

Na sua correcao, qual o tratamento dado aos erros nas produgoes escritas? Pode
darexemplos?

O critério de corregao dos erros adotados durante o ensino remoto € 0 mesmo
quevocé costuma trabalhar nas aulas presenciais?



ANEXO

ANEXO A - Orientagdbes publicadas na Sala dos Professores Virtual pelo
CoordenadorGeral do Ensino Médio em 04/08/2020

S

encias didaticas - Esclareci S

As atividades de cada disciplina devem ser iguais para todas as turmas de

determinado ano/série. Ndo é possivel a equipe técnica ficar fazendo “alteracées”
nas publicagées atendendo a um ou outro professor. A postagem € Unica para todos.
Sendo assim, é necessario que os professores trabalhem em conjunto e enviem

uma atividade dUnica, a qual n&do sofrerd alteragdes para atendimentos

“individuais”. Apresentem suas sugestdes no momento da elaboracdo da atividade!

tividades Flexibilizad

Mais uma vez quero ressaltar que a data de envio das atividades
flexibilizadas € a mesma do envio das atividades de postagem e de
impressao.

Ainda estamos enfrentando problemas com esse envio. Alguns
colegas ndo estdao cumprindo o prazo e prejudicando o andamento
do nosso trabalho. Peco a gentileza de cumprirem os prazos
estipulados.

o
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