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APRESENTACAO

E com grande satisfacdo que apresentamos este e-book — Ensino de linguas
estrangeiras na infancia e adolescéncia: entre pesquisas e praticas — resultado dos
trabalhos apresentados durante | Seminério de Ensino de Linguas Estrangeiras na Infancia
e Adolescéncia— | SELEIA —, realizado nos dias 05 e 06 de julho de 2018, no CEFET/RJ,
Rio de Janeiro.

O evento teve como objetivo divulgar e promover debates acerca da producéo
cientifica e das praticas que envolvem o ensino de linguas estrangeiras na infancia e
adolescéncia, problematizando questdes relativas ao desenvolvimento e implementacéo
de estratégias de ensino variadas, a experiéncias significativas de ensino e aprendizagem,
dentre outros. Este seminario contou com a participacdo de professores de diferentes
instituicdes do pais, de relevante importancia na area, para discutir a tematica das linguas
estrangeiras ensinadas as criangas e aos adolescentes.

O livro conta, entdo, com textos que relatam a pesquisa e/ou a pratica de
professores de inglés, francés, espanhol e portugués como lingua ndo materna, trazendo
discussoes relacionadas a metodologia de ensino de linguas estrangeiras, ao processo de
ensino aprendizagem, aos aspectos da formacéo de professores e as politicas linguisticas.

As reflexdes feitas aqui reforcam a ideia do ensino de linguas estrangeiras para
criancas e adolescentes atual como um processo educativo no qual o aprendiz é
compreendido como agente de sua propria aprendizagem, desenvolvendo habilidades e
competéncias necessarias ao exercicio de seu papel de verdadeiro ator social.

Entretanto raras sdo as oportunidades de discussdes acerca do ensino de linguas
estrangeiras para este publico especifico. Sendo assim, é nosso papel repensar a escola, 0
curriculo, as metodologias e a formacéo dos professores, de forma a incluir estratégias
que cultivem a imaginagdo, a atividade criadora na sala de aula e incentivem a
espontaneidade, a iniciativa, a curiosidade, o questionamento de si mesmo, elementos
essenciais que fornecem condicdes favoraveis para que os estudantes possam ter um
espaco pensado especificamente para eles, ou seja, um espaco no qual eles realmente se
sintam confortaveis e motivados a participar de um processo de aprendizagem criativo e
produtivo e que faca sentido para eles.

Portanto, imbuidas desse espirito positivo organizamos este livro e o

apresentamos aos leitores com a esperanca de que a leitura dos textos aqui contidos



propicie novas discussdes e reflexdes sobre o lugar da lingua estrangeira na formacéo do
individuo, e que delas surjam acdes positivas para o fortalecimento e manutencéo das
linguas estrangeiras no curriculo escolar. Agradecemos a valiosa colaboracéo de todos os
que participaram do | Seminario de Ensino de Linguas Estrangeiras na Infancia e

Adolescéncia — | SELEIA e dos autores dos artigos que compdem esta publicacéo.

As organizadoras,

Helena Gongalves

Livia Eccard



O ACESSO A GRAMATICA UNIVERSAL NO APRENDIZADO DO
PASSE COMPOSE POR FALANTES DE PORTUGUES L1 EM
AULAS DE FRANCES L2

Ana Regina Vaz Calindro?
Hannah Manes e Morais?

Resumo

Este artigo apresenta uma reflexdo sobre a possibilidade de se correlacionar o ensino de
francés lingua estrangeira (FLE) com o conhecimento internalizado da L1 dos alunos.
Segundo Chomsky (1965; 1981 et seq.), os falantes possuem uma gramatica universal
internalizada (GU), acessada no processo de aquisi¢do da linguagem e possivelmente
disponivel em outras instancias de aprendizado de idiomas. Nesse sentido, discutiremos
se a GU pode ou ndo ser acessada durante o aprendizado de L2. Para isso, realizamos
atividades com adolescentes estudantes de FLE para analisar se 0 acesso aos Parametros
do pretérito perfeito do portugués ajudaria na aquisi¢do dos Parametros do passé composé
do francés, isto é, se os estudantes acessam seus conhecimentos internalizados em L1 ao
aprenderem a L2, por meio de uma multicompeténcia (cf. COOK, 1999). Ademais,
supomos que a reflex@o dos professores acerca da relacdo dos Parametros das L1 e L2 em
questdo pode ser algo benéfico no processo de aprendizado. Assim, dadas as diferentes
visdes sobre 0 acesso a GU (total, nulo ou parcial, cf. WHITE, 2003; FINGER, 2003),
concluimos que pode haver acesso parcial na aprendizagem de L2, j& que os alunos
demonstraram mais dominio da L2 quando houve acesso a sua L1.

Palavras-chave: Gramatica Universal, Ensino de L2, Pardmetros, multicompeténcia,

Résume

Cet article présente une réflexion sur la possibilité de mettre en rapport 1’enseignement
de Francais Langue Etrangére (FLE) et la connaissance intériorisée de L1 des apprenants.
Selon Chomsky (1965 ; 1986 et seq.), les parlants possedent une grammaire universelle
innée (GU), accédée dans le processus d’acquisition du langage et possiblement
disponible dans d’autres domaines d’apprentissage de langues. A cet égard, on examinera
si la GU peut ou ne peut pas étre accédée pendant I’apprentissage de L2. Dans ce but nous
avons réalisé des activités avec des adolescents en classe de FLE afin d’analyser si [’acces
aux Parametres du pretérito perfeito en portugais contribuait a I’acquisition des ceux du
passé composé en frangais, ¢’est-a-dire si les apprenants accedent a leurs connaissances
intériorisées de L1 pendant I’apprentissage de L2, a travers une multi-compétence (cf.
COOK, 1999). En outre, on a supposé que la réflexion des enseignants sur le rapport entre
les Parametres des L1 et L2 concernées peut bénéficier le processus d’apprentissage.
Ainsi, étant données les différentes visions sur 1’acces a la GU (total, inexistant ou partiel,
cf. WHITE, 2003; FINGER, 2003), on a conclu qu’il peut y avoir un accés partiel pendant

L professora Adjunta do Departamento de Linguistica e Filologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). Possui doutorado pela USP e p6s-doutorado pela Unicamp, contato: anacalindro@Ietras.ufrj.br

2 Mestranda do Departamento de Linguistica e Filologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
Possui graduacéo francés/portugués pela UERJ, contato: hannahmanes@gmail.com



I’apprentissage de L2, puisque les apprenants ont démontré une plus grande maitrise en
L2 au moment ou ils ont accédé a leur L1.

Mots clés : Grammaire Universelle, Enseignement de L2, Parametres, multi-
compétence.

1. Introducao

Este artigo pretende colaborar com o nosso entendimento da relagdo entre a
primeira lingua (L1) e o aprendizado de segunda lingua (L2) com base no conceito de
Gramatica Universal (GU), cunhado por Chomsky (1965 et seq.). Logo, a pergunta
principal que permeia nossa analise é se 0 aprendiz de L2 tem acesso a Gramatica
Universal (GU) ou néo.

A principio, o conceito de GU ndo foi pensando para responder aos
guestionamentos relacionados ao aprendizado de L2, ele surge para explicar o processo
de aquisicéo de primeira lingua. Contudo, a GU pode nos ajudar a compreender se e como
0s conhecimentos internalizados e inconscientes de L1 podem auxiliar no processo de
ap6rendizado de uma L2. Ou seja, o0 debate apresentado aqui tem uma relacdo direta com
um questionamento caro as aulas de L2: é benéfico ou ndo que o aluno faga uso da L1
durante o aprendizado de L2 (cf. BRITO DE MELLO, 2005). O professor, caso partilhe
da mesma L1 do aluno, deve ou ndo fazer referéncias a ela durante o processo de
aprendizado da L2?

Este texto ndo pretende dar uma resposta final e definitiva a esses
guestionamentos, mas espera-se que, através de indagacdes sobre como a GU atuaria
durante o aprendizado de L2, seja possivel levantar hipoteses a respeito da real influéncia
da L1 do aprendiz nesse processo. Assim, além da base tedrica a respeito do tema,
apresentaremos os resultados de uma anélise de atividades realizadas por adolescentes
brasileiros de francés L2. Esses exercicios tinham o intuito de verificar se a comparagdo
entre a estrutura relevante em L2 e sua equivalente em L1 traz resultados positivos no uso
do contetdo aprendido, ou n&o.

A principio, é necessario avaliar se 0 acesso a GU pelo aprendiz de L2 é possivel
e, se sim, como ele ocorre. Como veremos na primeira secéo deste artigo, a literatura tem
demonstrado que ha diferentes visdes sobre o acesso a GU, uma vez que este pode ser
total, nulo ou parcial (cf. WHITE, 2003; FINGER, 2003). Logo, para compreender qual
hipGtese estaria mais proxima da verdade, antes € preciso esclarecer como os aprendizes
sabem o que sabem. Isto €, haveria uma transferéncia de valores paramétricos da lingua

materna para a que esta sendo aprendida ou nao?



Com base em Chomsky (1981 et seq.), partimos da hipoétese inatista de que 0s
falantes possuem uma gramatica universal internalizada (GU), sua Lingua-1 composta por
Principios e Parametros. Segundo Chomsky, todas as linguas possuem Principios
Universais, comuns a todas as linguas, e Parametros, especificos a cada lingua, que sao
responsaveis pelas diferencas entre elas. Logo, os Principios sdo invariantes, assim, caso
uma sentenca viole um Principio, ela ndo sera tolerada em nenhuma lingua. J& 0s
Parametros sdo formatados durante o processo de aquisi¢do da linguagem para se criarem
os conhecimentos especificos de cada lingua, ou seja, uma sentenca que ndo atende a um
Parametro especifico pode ser gramatical em uma lingua e agramatical em outra (cf.
CHOMSKY, 1988). Por exemplo, existe um Principio que postula que todas as sentencas
finitas tém sujeito (EPP — Principio da Projecdo Estendida). Porém, em relacdo aos
Parametros, a realizacdo fonética ou ndo do sujeito é algo variavel. Existe, portanto, o
Parametro do Sujeito Nulo, pois ha linguas como o italiano que aceitam sentencas finitas
em que a posicao de sujeito pode estar foneticamente vazia (siamo arrivati presto — (nos)
chegamos cedo), enquanto em francés o preenchimento desta posicao € obrigatorio (nous
sommes arrivés tt; *sommes arrivés tot; nds chegamos cedo) .

Logo, a pergunta que permeia este artigo é: como os Pardmetros sdo novamente
fixados durante o aprendizado de uma nova lingua? Isto €, inconscientemente, o falante
acessa a sua GU ao adquirir sua lingua materna? Em seguida, essa capacidade permanece
acessivel no processo de aquisicdo de L2 ou ndo?

Primeiramente, portanto, é preciso aliar aquisicdo de L1 e aprendizado de L2 e
a reflexdo sobre o contetido da GU e Principios & Parametros. De acordo com Grédis
(2016, p. 175), € necessario determinar as restricbes linguisticas que se aplicam na
formacdo das gramaticas de L2, pois estes conhecimentos vao além do que os aprendizes
ja sabem sobre a sua L1. Assim, os Parametros linguisticos refletiriam a possibilidade de
criatividade e variacéo linguistica®. Logo, a teoria da GU ajudaria a dar um rigor cientifico
as analises sobre aprendizado de L2. Segundo Gregg (1989 apud GREDIS 2016, p. 177):
“o importante € caracterizarmos a competéncia adquirida pelo aprendiz e o processo pelo
qual ele obtém essa competéncia; por isso, € necessario o formalismo muitas vezes

criticado pelos opositores da teoria da GU”.

3 como aponta Chomsky (1988, p.5): "(...) 0 uso comum da lingua é constantemente inovador, ilimitado,
ndo controlado por estimulos externos ou estados internos, além de ser coerente e apropriado a cada
situacdo™ (traducéo nossa).
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E justamente esse formalismo que nos permite verificar as caracteristicas que
permeiam as constru¢cbes mentais de um idioma Dentro da Teoria Gerativista de
Chomsky, o conceito de gramética estd relacionado as regras que subjazem o
conhecimento inato do falante sobre a sua lingua. Assim, a gramatica* de uma lingua é
algo além de um mero conjunto de regras prescritivas nos termos encontrados na tradicéo
gramatical que n3o da conta da riqueza da lingua® .

Considerando este conceito de gramatica dentro da teoria gerativa, Towell e
Hawkins (1994 apud GREDIS, 2016) afirmam que a aquisi¢io de uma segunda lingua
deve ser parecida com da L1, pois ao aprender uma L2, os falantes também precisam
construir uma gramatica que sera regida pelos mesmo Principios da GU atraves da fixacédo
de Parametros da L2. Outra questdo interessante, apontada por Cook (1988, 1991 apud
GREDIS, 2016, p. 166), é o fato de ser improvavel que um aprendiz produza estruturas
gue ndo estejam presentes na GU, ou seja, ndo ha evidéncias de que os aprendizes violem
0s Principios universais ao adquirirem uma L2.

Com essa discussdo em mente, um dos objetivos deste texto é trazer uma
reflexdo acerca de como o conhecimento dessa hipdtese, de que todos n6s possuimos uma
gramatica inata internalizada (a GU), tanto por parte dos professores como dos alunos
pode ser benéfico na construcdo do conhecimento durante o aprendizado de L2. Cook
(1988, 1991 apud GREDIS, 2016) também aponta que professores de L2 sdo “treinados”
para ensinar e ndo para refletir sobre a aquisicéo e o ensino de uma L2. Logo, as questdes
abordadas neste artigo nos convidam a refletir sobre o ensino de L2 do ponto de vista de
gue gramatica € um conjunto de regras que permeiam o conhecimento linguistico inato
dos falantes de toda e qualquer lingua natural, ndo um conjunto de regras estaticas,
estabelecidas que devem ser seguidas e que foram prescritas a despeito de variagdes e
mudancas a que as linguas sdo submetidas (cf. FARACO, 2006).

Para alcancar nosso objetivo, este artigo se divide nas seguintes secOes: a
primeira trata do conceito de GU em si e como ela pode ser acessada ou ndo durante o
processo de aquisicdo de L2; a Secdo 2 trata da nocao de interlingua e multicompeténcia

que subjazem os estudos sobre ensino de L2 no sentido de estabelecer um continuum entre

# Lembrando que segundo a tradicdo, a gramatica normativa seria um conjunto de regras sobre o “bem falar
¢ 0 bem escrever”. Para uma discussdo ampla sobre o conceito tradicional de gramatica e sua historia cf.
Faraco (2006).

5 Segundo Chomsky (1988, p.2): "(...) a lingua parece ser uma verdadeira propriedade da espécie humana,
Unica aos seres humanos nos seus pontos essenciais e com uma parte comum que pertence a nossa dotacao
genética, como pouca variagdo entre os humanos, salvo em casos de patologia" (traducéo nossa).
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a L1 a L2 que esta sendo aprendida; na secdo seguinte traremos a analise de atividades
aplicadas a alunos brasileiros de francés L2 de diversos niveis, a fim de verificar se é
possivel notar a interlingua portugués/francés durante o aprendizado; por fim,

apresentamos nossas consideracdes finais.

2. Acesso a Gramatica Universal

A literatura aborda trés perspectivas de acesso a GU durante o aprendizado de
L2: acesso nulo, total ou parcial. Schachter (1989 apud XAVIER, 2017, p. 11) sugere a
Hipdtese do Acesso Nulo em que a aquisigdo de L2 é um tipo de aprendizagem cognitiva
apenas, ou seja, ndo ha acesso a GU. De acordo com essa hipotese, os adultos aprendizes
de L2 nunca serdo falantes “nativos” de uma L2.

Em direcdo oposta, Epstein et al. (1996 apud XAVIER, 2017, p. 12) defendem
a Hipdtese do Acesso Total, pois afirmam que, da mesma forma que os principios e
parametros estdo acessiveis durante a aquisicao de L1, eles continuariam disponiveis ao
aprendiz de L2. Segundo os autores, as diferencas existentes no processo de aquisicao de
L1 e aprendizado de L2 ndo estariam relacionados ao acesso ou ndo-acesso & GU. Pois,
mesmo que haja diferencas entre os Parametros fixados da L1 e da L2, durante o processo
de construcdo da sua nova gramatica, os aprendizes de L2 sdo capazes de atribuir novos
valores aqueles Parametros da L2 que sdo diferentes da sua L1.

Uma terceira possibilidade seria o Acesso Parcial a GU, ou seja, alguns aspectos
da GU podem ser acessados, outros ndo. De acordo com White (2003), o aprendiz de L2
pode ter acesso a GU através da sua L1, a0 menos em estagios iniciais da aquisicao, pois,
nesta fase, os aprendizes apresentam uma tendéncia maior a utilizar determinadas
estruturas de sua lingua.

Assim sendo, como seria possivel perceber se 0 acesso a GU é total ou parcial?
Segundo Mitchell & Myles (1998 apud GREDIS, 2016, p. 174), a questdo do acesso &

GU teria as seguintes caracteristicas:
a) Os aprendizes podem produzir interlinguas parecidas

com sua L1 ou com a lingua-alvo;

b) Os aprendizes ndo apresentam estruturas chamadas de
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wild grammars®; por isso, eles devem seguir os principios
da GU;

c) Enquanto alguns principios e parametros sdo faceis de
serem fixados, outros, como o principio da subjacéncia, sdo

muito dificeis.

Logo, para entender a possibilidade de um acesso total ou parcial & GU, é
necessario que se fale sobre a no¢do de modularidade da mente, pois, segundo Gregg
(1989 apud GREDIS, 2016, p. 174), a aquisicdo de L2, bem como a GU, estéo inseridas
em uma visao modular da mente humana. Segundo Chomsky (1986, p.146-148), a GU
consiste em modulos que incluem as teorias X-barra, de ligacdo, do Caso, teoria tematica
etc. — cada um com certos Principios universais e com um grau limitado de variacdo
paramétrica. Ha, por exemplo, os Principios centrais da teoria, tais como o Principio da
Projecdo, da Interpretacdo Plena e os Principios de Licenciamento. Além disso, a GU
contém certos conceitos, como o de dominio e nog¢des, como as de c-comando, m-
comando e regéncia.

Novamente, segundo Cook (1988, 1991 apud GREDIS, 2016), ¢ improvavel que
um aprendiz produza estruturas que ndo estejam presentes na GU, ou seja, os aprendizes
ndo violam os Principios universais, exemplificados acima. Porém, segundo Cook &
Newson (1996 apud GREDIS, 2016, p. 169), algo relevante - que confirmaria que a
hipdtese de um acesso parcial a GU parece ser a mais adequada - é o fato de nem a
gramatica inicial nem a final é a mesma para o aprendiz de L1 e para o de L2. Pensando
nas abordagens tradicionais de ensino de L2, podemos considerar que a sistematizacao
das regras gramaticais da L2 pode funcionar bem para alguns aprendizes, porém o grande
desafio aos nossos estudos é entender como as pessoas aprendem o que ndo €
necessariamente ensinado e sistematizado durante o aprendizado de L2. Para ter mais
controle do que deveria ser ou ndo abordado em sala de aula, 0s autores apontam a
possibilidade de ensinar a gramatica através dos principios e parametros’.

Considerando a possibilidade de um acesso parcial a GU através dos

conhecimentos que o aprendiz tem da sua L1, neste trabalho, pensamos em propostas de

® De acordo com White (1989), o termo wild grammar se refere a possiveis estruturas gramaticais das
interlinguas dos aprendizes de L2, que ndo estdo de acordo os principios da GU.

7 Grédis (2016) chama atencdo para o fato dos autores sugerirem a possibilidade do uso de principios e
parametros nas aulas, mas ndo apresentam nenhum exemplo de como fazer isso.
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atividades em aulas de francés que garantissem uma abordagem clara da estrutura
gramatical do portugués (L1 dos alunos) e do francés L2, a fim de verificar se é possivel
perceber a relacdo entre os Parametros das duas linguas.

Contudo, antes de partirmos para a analise dos exercicios especificamente, é
necessario explorar as no¢des de interlingua e multicompeténcias para entender melhor

como a L1 pode influenciar no aprendizado da L2.

3. As nocgoes de Interlingua e Multicompeténcia

Segundo a literatura, uma forma de analisar o acesso a GU no aprendizado de
segunda lingua é atraves da andlise da interlingua do falante. Interlingua € um termo
atribuido a Selinker (1972): “que se refere a um sistema linguistico baseado na tentativa
do aluno de reproduzir os enunciados da lingua-alvo” (BARBOSA, 2004, p. 1227). Antes
desse conceito de interlingua, Corder (1967 apud BARBOSA, 2004, p. 1227) postulava
que os aprendizes de L2 desenvolvem uma competéncia transitdria, ou seja, eles passam
por um continuum entre a lingua materna e a lingua-alvo. Segundo Barbosa (2004, p.
1227): “Esse continuum caracteriza-se por uma série de estagios delineados pelo tipo de
“erros” que sdo produzidos (...)".

As primeiras preocupacfes dos estudos linguisticos, portanto, eram o “erro”
entendido como uma transferéncia linguistica mal feita. Por outro lado, também se
considerava o polo contrario, da transferéncia positiva, que tinha como objetivo
identificar as transferéncias linguisticas que facilitam o aprendizado da lingua-alvo. Essas
transferéncias positivas sdo as que resultam na interlingua. Segundo Barbosa (2004, p.
1229): “(...) pesquisas tém demonstrado que a interlingua funciona como um mecanismo
facilitador na identificacdo, pelo aprendiz, de estruturas e formas cognatas entre L1 e L2”.

No caso de linguas consideradas mais proximas, Kellerman (1983 apud
BARBOSA, 2004, p. 1229) afirma que certos “erros” de interlingua podem ser mais
resistentes a eliminacdo. Ao passo que, se as linguas sdo mais distantes, talvez seja mais
dificil para o aprendiz fazer uma inter-relacéo entre L1 e L2. Essas afirmac6es podem ser
passiveis de diversos questionamentos, por exemplo, o que o autor quer dizer exatamente
por linguas mais proximas ou mais distantes? Contudo, se partirmos do pressuposto de
que a semelhanca citada se relaciona a origem comum das linguas, talvez possamos
considerar que as linguas latinas possuem maior semelhancas entre si que uma lingua

germanica e uma lingua latina, por exemplo. Outra pergunta que surge € se essa
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proximidade € algo realmente relevante para o aprendizado de francés L2 por falantes de
portugués L 18, por exemplo.

Ademais, a interlingua, como qualquer outro idioma € restringida pela GU.
Logo, refletindo sobre o acesso a GU e considerando que todas as linguas possuem 0s
mesmos Principios, pode-se pensar que essas semelhancas devem estar mais relacionadas
aos Parametros que foram fixados na fase de aquisicdo de L1 independente da origem
comum ou distinta entre as linguas. Esses, contudo, sdo temas complexos que nao
poderemos abordar neste artigo. Portanto, nos atentaremos apenas ao fato da comparacéo
entre estruturas sintaticas da L1 dos alunos e da lingua alvo ser, possivelmente, benéfica
ao aprendizado de L2. Essa paridade sintatica é relevante na questéo de acesso a GU, pois
a Linguistica Gerativa, arcabougo tedrico ao qual pertencem esses conceitos, é
essencialmente sintaticocéntrica (cf. GUIMARAES, 2017, cap. 4). Segundo Kenedy
(2015, p. 12), a sintaxe ocupa um lugar central nessa teoria porque um dos principais
questionamentos do gerativismo €: como a partir de uma quantidade finita de recursos o
ser humano é capaz de gerar infinitas frases?

Contudo, as pesquisas sobre interlingua parecem ndo considerar que este seria
um sistema de representagdo que passa por uma constante restruturacdo das suas
propriedades. Cook (1999 apud BRITO DE MELLO, 2005), portanto, considera
inadequada a nogéo de interlingua e sugere o termo multicompeténcia para pessoas que
sabem mais de uma lingua. Segundo o autor, a competéncia da L1 e da lingua-alvo
aprendida se complementam e sua soma resulta no conhecimento total de uma pessoa.
Portanto, a definicdo de multicompeténcia ndo é excludente, ja que tira o foco do falante
nativo e enfatiza o aprendiz de L2, pois, segundo Stern (1992 apud BRITO DE MELLO,
2005, p. 176), “a nova lingua ¢ aprendida com base em uma lingua anterior”, ou seja, o
aprendizado de uma estrutura ndo substitui outra ja existente, ambas se complementam e
enriguecem o repertorio do falante.

Dessa forma, Grosjean (1982 apud BRITO DE MELLO, 2005) considera um
continuum situacional que consiste em um nivel intermediario entre os modos
monolingue e bilingue no qual o falante combina as duas linguas ou uma empresta itens

lexicais para a outra.

8 No ambito da analise abordada neste artigo, seria interessante testar a mesma atividade com alunos que
ndo fossem falantes do portugués, infelizmente, como ndo poderemos fazer isto neste momento, deixaremos
para estudos futuros.
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Na préxima secdo, portanto, para constatar se € possivel verificar o acesso a GU
pelos aprendizes e como ¢é estabelecida a multicompeténcia no aprendizado de uma L2,
apresentaremos e analisaremos algumas atividades propostas sobre passé composé em
aulas de trés niveis distintos de francés em que diferentes estratégias didaticas foram

utilizadas.

4. Andlise das atividades de francés

4. 1 A relagdo entre os tempos verbais em francés e portugués

Como discutido na Secéo 2 deste artigo, alguns autores afirmam que é possivel
encontrar evidéncias de que o aprendiz de L2 tem acesso continuo a GU e que suas
interlinguas sdo restringidas por Principios e Pardmetros, pois a lingua materna pode
influenciar na fixacdo dos Parametros da lingua-alvo até que seja possivel perceber o
estabelecimento dos novos Parametros da L2 (cf. SCHACHTER, 1996 apud GREDIS,
2016). Para exemplificar, Flynn (1996 apud GREDIS, 2016) cita pesquisas com
japoneses que ao aprenderem inglés conseguem adquirir Parametros diferentes da sua L 1.

Os aprendizes de L2, portanto, tém acesso a todos os Principios e Parametros da
GU, mas no inicio do aprendizado talvez somente acessem 0s valores Paramétricos
presentes na sua L1. Logo, 0s equivocos que o0s aprendizes cometem ocorrem porque eles
pressupdem que 0s mesmos Parametros de sua lingua materna estdo operando na L2 e
nesse momento estdo trabalhando com as multicompeténcias citadas na segdo anterior
deste artigo.

Assim, as atividades que serdo analisadas nesta se¢do foram realizadas com o
intuito de verificar se a aquisicdo da L2 é facilitada quando ha uma explicacédo clara das
semelhancas e diferencas entre a L1 e a lingua-alvo, principalmente quando as duas
linguas possuem estruturas gramaticais semelhantes, como ocorre com 0 portugués e o
francés — linguas de mesma origem historica, o latim. Objetiva-se, portanto, depreender
se, atraves da analise desses dados, é possivel observar se ha um acesso total, parcial ou
nulo & GU na aquisicdo da L2.

Dessa forma, com as atividades propostas pretendia-se examinar como era
realizado o aprendizado de um tempo verbal em francés, o passé composé, um tempo do
pretérito que € equivalente semanticamente ao pretérito perfeito do portugués. Nesse
sentido, tanto o passé compose quanto o pretérito perfeito ttm o mesmo valor semantico,

0 de um evento pontual que ocorre no passado. Esta semelhancga baseia-se na nocéo de
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aspecto verbal, que, de acordo com Strecker (2014, p. 74), caracteriza-se como “a duragao
e a culminancia da situagdo”. No entanto, tais tempos possuem diferencas estruturais, ja
que o pretérito perfeito € um tempo simples expresso por um sé verbo, enquanto o passé
compose é um tempo composto, formado pela juncdo dos auxiliares étre (ser/estar) ou
avoir (ter/haver), no presente do indicativo, com o participio passado do verbo principal,

como exemplificado a seguir:

(1) Nous avons regardé le film de Greta Gerwig.
NOs temos.AUX visto.PART o filme de Greta Gerwig.

‘Nés vimos o filme da Greta Gerwig.’

(2) lls sont partis en France

Eles sdo-AUX  partidos.PART.MASC.PL em Franca.

‘Eles partiram para a Franca.’

(3) Elle est arrivée.
Ela é.AUX chegada.PART.FEM

‘Ela chegou.’

Assim, para a realizagdo das atividades, foi solicitado a um professor de francés®
que aplicasse trés atividades diferentes em trés turmas de niveis distintos em suas aulas
de lingua francesa. A primeira atividade consistiu em uma revisdo do contetdo dos
tempos passados do francés, entre eles 0 passé composé. Nesta turma, pedimos que o
professor fizesse uso apenas do francés com seus alunos, sem fazer referéncias aos tempos
anélogos em portugués. Ao final da atividade, foi proposta aos adolescentes a realizagdo
de uma redacéo sobre fatos ocorridos em suas infancias. Tal experimento foi realizado

com quatro alunos de nivel equivalente ao A2.1%°,

o Agradecemos ao professor Daniel Augusto pela enorme disposi¢do e gentileza ao concordar em aplicar
as atividades propostas pelas autoras.

10 0s niveis dos alunos foram atribuidos pelas autoras com base no sistema QECRL (Quadro europeu
comum de referéncia para as linguas: https://rm.coe.int/16802fc3a8). As turmas foram avaliadas de acordo
com a capacidade de escrita das reda¢des. No entanto, vale ressaltar que pode haver alunos da mesma turma
que estejam além ou aquém desse nivelamento. A escolha dos diferentes niveis se baseou na nossa tentativa
de verificar se € possivel perceber multicompeténcias ao longo do aprendizado da lingua-alvo.
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A segunda atividade, com outro grupo, possuia a mesma proposta de revisdo dos
tempos verbais do passado com a aplicacdo de uma redacdo do mesmo tema. No entanto,
o professor deveria pautar suas explicacdes na comparacdo entre a lingua portuguesa e
francesa, destacando suas semelhangas e diferengas. Os cinco alunos-alvo eram da turma
A2.2, um nivel acima da anterior.

A terceira e Ultima atividade proposta se diferenciou um pouco, pois foi aplicada
para a turma B2.1, com oito alunos. Portanto, para os alunos mais avancgados na lingua
foi proposto que fizessem a versdo do portugués para o francés de dois trechos do livro
de Machado de Assis, Memdrias Pdstumas de Bras Cubas, cujos tempos verbais
predominantes eram o pretérito perfeito e o imperfeito. Para estes, a atividade foi
realizada levando em conta seu conhecimento prévio da lingua francesa, sem explicacfes
sobre os tempos verbais por parte do professor. Todavia, vale ressaltar que somente a
lingua francesa foi utilizada pelo professor durante toda a aula.

Assim, na aplicacdo das atividades, buscou-se verificar se o fato de o professor
usar ou ndo a L1 dos alunos como suporte em sua explicacdo levaria ao acesso a GU
durante o aprendizado da lingua-alvo. Além disso, procurou-se ir contra a imagem
negativa, demonstrada por Brito de Mello (2005), que a influéncia da L1 tem no
aprendizado da L2 tanto nos estudos da area da aquisi¢do da L2 quanto na crenca dos
professores de que esta deve ser o Unico meio de comunicacdo aceitavel em sala de aula.
Assim, indaga-se se a razdo de os professores se frustrarem ao tentarem ensinar lingua
estrangeira utilizando unicamente a L2 — ja que encontram resisténcia por parte dos alunos
que, geralmente, ndo compreendem totalmente o que estd sendo dito na L2, conforme
atesta Brito de Mello (2005) em sua pesquisa — ndo seria, pelo contrario, um indicio de
que recorrer a L1 é uma ferramenta Util na aprendizagem da L2.

No que diz respeito ainda a terceira atividade proposta, apesar de ser realizado
um exercicio de versdo do portugués para o francés, foram recebidos insumos
exclusivamente em lingua francesa por parte do professor que ministrou a aula. Além
disso, vale ressaltar que a multicompeténcia dos alunos desta turma se diferencia dos
alunos das outras turmas, pois possuem um conhecimento mais avangado da lingua-alvo.
Dessa forma, mesmo que sua aula siga o principio da exposicdo maxima de Phillipson
(1997 apud BRITO DE MELLO, 2005), que complementa o primeiro principio da
instrucdo monolingue e postula que quanto mais o aluno estiver exposto a L2, maior seria
sua chance de adquirir esta lingua (BRITO DE MELLO, 2005, p. 171), buscamos atestar
se 0 texto em portugués facilita a tradugdo de uma lingua para a outra, ja que os tempos
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verbais alvo sdo semanticamente semelhantes.

Com a aplicacdo desses testes, esperavamos encontrar desvios de natureza
sintatica que dizem respeito a estrutura do passé composé, cuja formacdo é aparentemente
diferente do pretérito perfeito em portugués, no que tange & adequacdo do uso dos
auxiliares étre e avoir. Ademais, esperou-se haver problemas de concordancia verbal e
nominal em ambos os tempos do passado francés analisados, pois na superficie essa
concordancia parece ser algo muito diferente do que os alunos conhecem na sua lingua
materna, mas isso ndo é inteiramente verdade. Em termos gerativistas, teoria que
pressupde a GU, a representacdo dessas estruturas apresenta diversas semelhancas, como

podemos verificar a sequirt!:

(4) a. Nos vimos o filme®2,

IP
A
DP I
|
Nos 1 VP
+ | & o
\ vimos V'
~N— VvV DP
'q..\\ ,
) ~ o filme
b. Ela chegou.

1 As representacdes arbdreas neste texto tem como objetivo ilustrar as semelhangas entre a estrutura
sintatica do portugués e do francés. Neste trabalho estamos utilizando a versdo conhecida como Teoria da
Regéncia e Ligacao (cf. CHOMSKY, 1981). Para mais discussoes a respeito desse modelo cf. Haegeman
(1995), Carnie (2002), Mioto et al (2013), entre outros. Para uma visdo geral do percurso da teoria
linguistica de Chomsky cf. Guimaraes (2017).

12 As setas indicam que o elemento foi gerado em uma posicdo e se moveu para outra, de acordo com o
Chomsky (1981 et seq.). O detalhamento dessa proposta ndo faz parte do objetivo deste artigo, voltaremos
a esse ponto mais adiante.
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Nous I'
| VP
| PN
avons V'
Vv VP
PN
VI‘
/\
\ DP

regardé le filme

b. Elle est arrivée (ela chegou) (cf. 03).

PN

<

V.  DP
Il A

arrivée
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Como podemos notar, as representacdes (4a) e (5a) sdo equivalentes, bem como
(4b) e (5b). Essa comparacdo nos mostra que a aparente diferenca entre as linguas esta no
fato de a construgdo em portugués apresentar a morfologia modo-temporal acoplada ao
verbo, enquanto em francés ela se encontra no auxiliar (avoir em 5a e étre em 5b). Nas
aulas de francés L2, ha um grande enfoque no conjunto de verbos que selecionam o étre
como auxiliar, porém o porqué dessa selecéo diferenciada ndo é abordado, pois, como
mencionado anteriormente, ndo se incentiva que os professores e alunos de L2 reflitam
sobre a linguas, mas que reproduzam o que 0s manuais didaticos apontam como norma
padrdo. Ha, contudo, um grande avanco nos estudos linguisticos que ndo sdo nem
divulgados, nem em materiais de ensino de L2.

Analisemos, portanto, as representacdes arbdreas em (4) e (5). Em relagcdo a
representacéo do tempo, percebemos que ha um né chamado de 1*® (do inglés inflectionall
— flexdo verbal) — onde o tempo verbal do evento enunciado é representado. Logo,
percebe- se em (4) e (5) que os elementos que denotam o tempo - 0s auxiliares em francés
e 0 verbo acoplado a sua desinéncia modo temporal em portugués - encontram-se no
mesmo lugar na projecdo em I. Contudo, se compararmos tanto (4a) e (4b), (5a) e (5b)
percebemos que hd uma diferenca entre as sentencas em (a) e em (b) em relagéo ao local
onde o sujeito (para usar o termo tradicional que denomina esse elemento) é gerado.

O primeiro estudioso a notar essa diferenca foi Burzio (1986) ao analisar o
italiano que apresenta uma diferenciagdo semelhante ao francés na selegéo dos auxiliares
em seu tempo pretérito. Ndo é o objetivo deste artigo nos alongarmos nos detalhes que
levaram as conclusdes conhecidas na literatura como Generalizacdo de Burzio, mas o
ponto importante para nossa discussdo € que, sob essa perspectiva, 0os verbos podem ser
divididos em dois grupos: 0s inacusativos e 0s inergativos.

De maneira muito simplificada, os verbos inergativos sdo aqueles que
selecionam um sujeito que atua semanticamente como Agente (cf. BAKER, 1997) do
evento e, por isso, é gerado em uma posi¢do mais alta que o V4, como podemos verificar
com o verbo ver (regarder) em (4a) e (5a). Os verbos inacusativos seriam aqueles cujo

sujeito ndo é Agente da acdo, mas sim Tema do evento em posi¢do de irmandade ao V

13 Neste texto, estamos adotando uma representacdo mais sucinta do modelo, portanto, ndo estamos
considerando a cisdo do IP (inflectional phrase — sintagma flexional) em TP (tense phrase — flex&do de modo
em tempo) e Agr (agreement phrase — flexdo de nimero e pessoa) proposta por Pollock (1989).

14 como mencionado anteriormente, estamos simplificando os termos e andlises das representacGes
arboreas, uma vez que este € um texto voltado também aqueles ndo familiarizados com essa literatura.
Porém, convidamos a todos que , caso desejem, se aprofundem nesses assuntos através da bibliografia
referenciada.
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(em termos simplificados, ao seu lado, ndo acima).

Os inacusativos, nos termos tradicionais, sdo sempre intransitivos, por isso é
possivel que seu sujeito seja gerado na posicdo que, em construcbes com verbos
transitivos, é reservada ao objeto (posicdo ao lado de V). Porém, o sujeito ndo permanece
na posicdo em que € gerado, ele se move para uma posicdo mais alta (cf. 4b e 5b). Essa
informacdo é extremamente relevante para que entendamos o porqué de o0s sujeitos, nas
oracOes em que o auxiliar é étre, deflagrarem concordancia entre o sujeito e o participio.
Notemos que em (4a), o sujeito é gerado acima do participio regardé, ele se move, mas
n&o entra em relagdo local com regardé, logo mesmo que esteja no feminino, ou plural, a
concordancia ndo se faz necessaria. Ja em (5a), o sujeito € gerado ao lado de arriveé, e ao
se mover, entra em relacdo local com o verbo, deflagrando concordancia ao compartilhar
seus tracos com o participio, logo se o sujeito for feminino, por exemplo, o verbo passa a
dividir os tracos com ele, o que gera morfologicamente a adigdo da desinéncia de género
feminino —e gerando arrivée. Portanto, o motivo real de os verbos acompanhados de étre
exigirem concordancia € a sua inacusatividade.

Como mencionado anteriormente, o pretérito perfeito do portugués e o passé
compose parecem ter estruturas muito diferentes e também parece que estas questdes
relacionadas a inacusatividade ndo fazem parte das estruturas do portugués. Contudo,

comparemos as sentencas (2) e (3) em francés com as seguintes sentencas em portugués:

(6) E chegada a hora.

(7) Séo chegados os momentos decisivos das eleicoes.

Essas construcdes, apesar de ndo serem exemplos de pretérito perfeito, revelam
que, assim como em francés, sentencas que apresentam o verbo ser combinado com 0
participio também deflagram concordancia de género e ndmero®, como podemos
perceber pelas desinéncias de feminino —a em (06) e de masculino plural —os em (7)
concordando respectivamente com ‘a hora’ e ‘os momentos’. Portanto, percebemos que
0 que acabamos de discutir sobre inacusatividade se aplica de forma idéntica em
portugués. Logo, em sua estrutura profunda, percebemos que o portugués e o francés
apresentam mais uma semelhanca. Porém, como as comparac¢es entre as linguas, quando

feitas, se restringem a comparacéo das estruturas semelhantes (nesse caso passé composé

1% Gostaria de agradecer ao Matheus Lopes por me chamar atengdo aos exemplos em (6) e (7).
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e pretérito perfeito) e ndo a uma analise global das linguas, esses detalhes ndo sdo
percebidos pelos professores. Apos essa andlise, fica perceptivel que, na verdade, francés
e portugués compartilham o Pardmetro de concordancia do participio dos inacusativos
com o sujeito do evento.

Ao analisar os resultados das atividades examinadas na proxima secdo deste
artigo veremos que os alunos conseguem acessar de forma parcial a GU através da
influéncia da L1 no aprendizado da L2, ou seja, da multicompeténcia, ja que alguns dos
resultados demonstram que, quando o professor faz uso da L1 em sua didatica, os alunos
cometem menos desvios. Ademais, constatamos que a exploragdo de Parametros
idénticos nas duas linguas pode facilitar o aprendizado e que talvez fosse mais proveitoso
que o professor se pautasse mais em fatores linguisticos, como verbos inergativos e
inacusativos, na explicacdo do passé compose em francés, isto €, Parametros que existem

em ambas as linguas e que, geralmente, ndao sdo explorados em classe de FLE.

4.2 Resultados das atividades propostas

Quanto aos resultados encontrados, as turmas A2.1 e A2.2 tiveram desvios
semelhantes relacionados mais ao uso do passé composé e a concordancia verbal e
nominal, enquanto a turma B2.1 (mais avancada) demonstrou desvios mais relacionados
a confusdo entre a adequacao do uso dos diferentes tempos verbais do pretérito presentes
no texto. Isto evidencia que, no continuum entre os extremos entre a L1 e o dominio da
L2, os alunos de nivel mais avancado ja estdo mais préximos de um conhecimento mais
abrangente da L2, pois fica evidente que os parametros relacionados a estrutura do passé
composé ja foram apreendidos.

A titulo de exemplo, na turma B2.1 encontraram-se desvios no uso do imparfait
(equivalente ao pretérito imperfeito em portugués) no lugar do passé composé, embora o
texto original em portugués estivesse no pretérito perfeito, como no trecho abaixo, da
obra de Machado de Assis:

(8) Tinha uns sessenta e quatro anos, rijos e prosperos, era solteiro, possuia cerca

de trezentos contos e fui acompanhado ao cemitério por onze amigos.

Os alunos traduziram corretamente os verbos do pretérito imperfeito para o

imparfait (em italico), mas continuaram a usar o imparfait quando o verbo estava no
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pretérito perfeito (em negrito'®), como ocorre nos exemplos a seguir da traducio de dois

alunos:

(8) a. J’avais environ soixante-quatre ans, dur et prospere, celibataire, j’avais
environ trois-cents contes et j’étais accompagneé au cemitiére par onze amis.
(Eu tinha por volta de sessenta e quatro anos, duro e prospero, solteiro, tinha por

volta de trezentos contos e era acompanhado ao cemitério por onze amigos).

(8) b. J’avais soixante-quatre ans lesquels ont eu raides, mais heureux, j’étais
célibataire, j’avais presque trois cents sous et onze amis m’avais emmener au cémitiére.
(Eu tinha sessenta e quatro anos os quais tiveram tido rijos, mas felizes, eu era

solteiro, tinha quase trezentos sob e onze amigos me tinham acompanhar ao cemitério).

Esse tipo de desvio esta relacionado a questfes semanticas e ndo entra no ambito
da discussdo sintatica que estamos buscando aqui, mas tais exemplos sdo interessantes,
visto que demonstram as diferentes fases da multicompeténcia no processo de
aprendizado de L2, pois percebemos que os desvios cometidos pelos alunos foram
distintos nos diferentes niveis analisados, se considerarmos que 0s problemas de
concordancia nominal que ocorrem nos dois primeiros niveis analisados (A2.1 e A2.2)
ndo acontecem no nivel mais avancado (B2.1) e que, nesse nivel, tais desvios sdo em
maior parte de ordem semantica e ndo mais sintatica.

Isso ocorre porgque os alunos deste nivel ja adquiriram 0s processos sintaticos
referentes a formacdo do passé compose, portanto estdo em outro estagio da
multicompeténcia em que o grande desafio é saber como adequar os tempos verbais ao
contexto das frases. Nesse sentido, como o imparfait possui uma grafia parecida com o
portugués e € um tempo simples, talvez seu uso seja preferéncia dos alunos falantes de
portugués, acostumados a utilizar tempos simples em seus discursos?’.

A confusdo entre o imparfait e o passé composé foi encontrado apenas uma vez
na turma A2.2. No entanto, apesar de haver essa Unica ocorréncia, cujo desvio pode

facilmente se dar devido a sua nuance semantica, nenhum outro aluno A2.1 ou A2.2,

16 Nos exemplos das produgdes dos alunos, optamos por usar o padrao do uso de italico para os verbos no
pretérito imperfeito ¢ ‘imparfait’ e negrito para o pretérito perfeito e ‘passé composé’, ao invés de glosas,
por se tratarem de traduc@es e para evitar que o texto fique denso.

17 Deixaremos uma discussio mais abrangente sobre esse fato para trabalhos futuros.
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grupos gue tiveram instruc@es sobre o uso de tais tempos verbais, confundiu o uso do
imparfait e do passé composé, ou seja, assumimos que este parametro ja esta fixado por

ser semanticamente semelhante ao portugués.

(9) Quand j’étais petite (...) j’ai commencé a me cacher dans la bibliothéque.

‘Quando eu era pequena (...) comecei a me esconder na biblioteca.’

No exemplo acima, notamos uma forte influéncia da L1 na construcdo da L2
nesta frase, ja que ¢ muito comum usarmos na oralidade do portugués “comecar a fazer
algo”, quando queremos falar de um habito, mas em francés essa construgcdo néo € natural.
Assim, literaria e semanticamente o mais adequado seria manter o uso do imparfait no
lugar do passé composé “j’ai commencé”, logo je me cachais, eu me escondia, pois 0
aspecto verbal do imparfait é de um hébito continuo do passado e ndo uma acdo pontual
como foi colocado pela aluna ao utilizar o passé composé.

Nas turmas A2.1 e A2.2 (na qual se fez a comparacéo com o portugués), o desvio
sintatico mais comum foi o0 accord du participe passé com as sentencas em que auxiliar
é étre (cf. 2 e 3), ja apresentado na Secdo 3.1, e exemplificado nos trechos dos textos de

dois alunos'®:

(10) Tout a changé quand elle est mort .

Tudo tem.AUX mudado.PART quando ela é.AUX morto.PART

‘Tudo mudou quando ela morreu.’

(11) Je suis tombé amoureuse de la littérature.
Eu sou.AUX caido.PART apaixonada da literatura.

‘Apaixonei-me pela literatura.’

De acordo com as normas gramaticais de lingua francesa, nos exemplos (10) e
(11), a concordancia dos verbos principais no participio mort (morrer) e tombé (cair)
deveria ser feita com o sujeito elle (ela) e je (eu) - ja que este faz referéncia a autora do

texto de sexo feminino - assim, deve-se adicionar -e no final dos participios, gerando-se

18 Utilizamos o simbolo de vazio (@) para denotar a falta da desinéncia de género feminino ou de plural.
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morte e tombée.

Como dito anteriormente, 0 passé composé e o pretérito perfeito sdo formados
de maneiras distintas, porém existem semelhancas entre as duas linguas que normalmente
ndo sdo abordadas nas aulas de L2. Em primeiro lugar, apesar de o pretérito perfeito
simples ndo ser um tempo composto, 0 portugués possui varios tempos compostos,
inclusive com o auxiliar ter e o participio passado que pode formar o pretérito perfeito
composto do indicativo (Ela tem estudado muito ultimamente) ou o pretérito perfeito
composto do subjuntivo (Espero que ela tenha estudado o suficiente para fazer uma boa
prova), entre outros tempos compostos (cf. BECHARA, 2009, p. 230, 231). Podemos
notar nos exemplos dos tempos compostos em portugués que, assim como em francés, o
participio do verbo que acompanha o auxiliar ter, ndo faz concordancia com o sujeito,
porém, voltemos aos exemplos (6) e (7). Nessas construgdes em que o participio
acompanha o auxiliar ser, ha concordancia de género, igual ao francés, como explicado
na Secdo 3.1. Logo, esse ponto do aprendizado de francés que parece algo tdo distinto do
portugués na verdade compartilha de um Parametro muito semelhante nas duas linguas.

Porém, mesmo na turma em que o professor explicou o ponto apoiando-se no
portugués, nota-se que ha uma dificuldade geral de internalizar esta regra, ja que suas
ocorréncias foram muito proximas — trés entre dois dos cinco alunos A2.2; e 1 de um
aluno A2.1. Sendo que um segundo aluno A2.1 ainda cometeu o desvio inverso, de fazer

0 acordo quando ndo era necessario, ao utilizar o auxiliar avoir (cf.12) :

(12 (...)etnous avons penses : - Comment ?
(...) e nGs temos.AUX pensados.PART.PL: - Como ?

‘(...) e nds pensamos : - Como ?’

Em (12), o aluno adicionou um —s de plural no participio pensés, o que pode ser
interpretado como uma hipercorregdo, uma vez que nas estruturas com o auxiliar avoir a
concordancia ndo é deflagrada.

Se as linguas apresentam um parametro semelhante, por que isso ocorreu?
Acreditamos que, apesar de o professor ter utilizado a L1 dos alunos, ndo houve uma
atencdo especifica aos fatos que acabamos de apresentar em 3.1, uma vez que na literatura
sobre ensino de francés L2, ao menos no nosso conhecimento, nenhum texto que faca

uma comparacao entre pretérito perfeito e passe composé abordando as questdes sobre 0s
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inacusativos, como a que acabamos de apresentar. VVoltamos a reiterar a importancia de
incentivar a reflexdo sobre os conteudos estudados tanto em aulas de L1 como de L2,
tanto por parte dos professores, como dos alunos.

Ao analisar a hipercorre¢do notada em (12), percebemos que o Pardmetro de
concordancia nominal do participio passado foi internalizado pelo aluno, mas seu uso
ainda gera alguns desvios, pois ele generalizou o generalizou a todos 0s casos, hdo apenas
aos que apresentam étre. Dessa forma, evidencia-se que os alunos estdo em um estagio
de multicompeténcia, ou seja, um estagio intermediario entre 0 monolinguismo e o
bilinguismo, como citado na Se¢do 2, mas tém dificuldades em acessar os Pardmetros,
uma vez que as reais semelhancas entre as linguas ndo estdo claras nem mesmo aos
professores.

O ultimo erro mais recorrente foi a confusdo do uso do verbo avoir ou étre na

formacdo do passé composé, como observa-se a seguir:

(13) J ai passé pour une expeérience tres bonne et fatigue.
Eu tenho.AUX passado.PART por uma experiéncia muito boa e cansado.

‘Passei por uma experiéncia muito boa e cansado.’

(14) Ca a déja passe.
Isso tem. AUX ja  passado.PART

‘Isso ja passou.’

E interessante notar que tais desvios tiveram mais ocorréncia na turma A2.1, em
que a explicacdo foi feita apenas em francés, visto que dentre os quatro alunos, trés
cometeram um total de oito desvios (erro mais expressivo dentre os dados analisados), o
que apontaria para um melhor desempenho quando se faz referéncia a L1 dos alunos,
auxiliando o acesso a GU. Nos exemplos supracitados, o verbo passer (passar) deve ser
conjugado com o auxiliar étre e ndo avoir, logo Je suis passé e Ca s 'est déja passé. Nesse
sentido, se a explicacdo do professor se pautasse em fatores linguisticos comuns nas duas
linguas, como o fato de o auxiliar avoir acompanhar verbos inergativos, e o étre
inacusativos, facilitaria ainda mais a aprendizagem, pois 0 acesso a GU seria expresso.

Dessa forma, pode-se depreender que, mesmo sem o detalhamento demonstrado

na Sec¢éo 3.1, a explicagdo em portugués para os alunos A2.2 possa ser um ponto de apoio
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para que o aluno faca a ponte entre a lingua-alvo francesa e a sua GU, o que confirma,
talvez, a hipétese do acesso parcial via multicompeténcia portugués-francés. Nesse
sentido, alguns aspectos da GU podem ser acessados e outros ndo, como fica evidente na
diferenca da quantidade de desvios relacionados & concordancia, Parametro
compartilhado entre as duas linguas, e na adequacédo do uso dos verbos étre e avoir na
formacgdo do passé composé. Este seria mais um indicio de que apoiar-se na lingua
materna quando os Pardmetros sdo 0s mesmos na L1 e na L2 facilita a compreenséao e

aquisicdo da L2.

5. Considerac0es Finais

Os dados aqui apresentados parecem demonstrar que o aprendiz de L2 consegue
acessar de forma parcial a GU por meio de sua L1, visto que este desenvolve um estagio
intermediario entre sua lingua materna e a lingua-alvo, chamada multicompeténcia, em
gue se soma o conhecimento que ele possui de ambas. Isto quer dizer que, se o professor
de lingua estrangeira se apoiar em Parametros que sejam semelhantes entre as duas
linguas, a aprendizagem da L2 pode ser facilitada, pois o aluno estara acessando sua GU.

Para demonstrar isso, detalnamos que verbos inacusativos, que sdo sempre
intransitivos em francés promovem a concordancia do sujeito com o auxiliar étre, pois
aquele é gerado no DP do V, onde fica o auxiliar, e a relacdo de irmandade entre ambos,
por estarem lado a lado, o que resulta na posterior concordancia. A partir disso, apontamos
que o mesmo ocorre com as locugdes verbais formadas pelo verbo ser e o participio em
portugués. Assim, acessar esse Pardmetro em comum entre o portugués e o francés
poderia facilitar o aprendizado da L2.

Além disso, observamos que em relacdo ao problema da adequagédo do uso dos
auxiliares étre e avoir, a aprendizagem ¢ facilitada se o professor recorre a L1 em sua
didatica e talvez fosse ainda mais se ele se pautasse nos fatores linguisticos comuns entre
as linguas em que o auxiliar avoir acompanha verbos inergativos, enquanto o étre,
inacusativos. Assim, mais uma vez constatamos que o0 acesso a GU, mesmo que parcial,
auxiliaria na aquisi¢do linguistica.

Por fim, apontamos que os erros relacionados a turma mais avangada j& ndo séo
mais uma questdo de internalizacdo dos aspectos sintaticos da GU, mas problemas
semanticos sobre como utilizar adequadamente os tempos verbais, neste caso, imparfait
e passé composeé, no contexto das frases. Nesse sentido, notamos que a estrutura da L1

influencia no uso da L2. Tais fatos evidenciam o progresso nos estagios do continuum da
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multicompeténcia do ensino de francés L2, ja que em diferentes niveis as turmas cometem

desvios distintos e acessam diversos aspectos da GU.
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ENSINO DE LEITURA EM LINGUA INGLESA NA ESCOLA

Anabel Medeiros Azerédo de Paula®

Resumo: O ato de ler é uma atividade complexa que exige conhecimento referente a
lingua, acerca da organizacdo textual e conhecimento de mundo seja em lingua materna,
seja em linguas adicionais. Embora 0s processos cognitivos em leituraem L1 e L2 sejam
semelhantes, o ato de ler em L2 pode se tornar mais dificil e enfadonho se se mantiver
concentrado apenas no conhecimento sistémico, limitado a gramatica e a lexicografia. O
uso de estratégias integradoras pode ser um metodo eficaz para o ensino de leitura em
lingua inglesa na escola, porque visa compensar a falta de um saber em uma determinada
area por um conhecimento consolidado em outro campo. Portanto, baseando-se em
pressupostos da Psicolinguistica (LEFFA, 1996; ZIMMER, 2006) e da Semiolinguistica
(CHARAUDEAU 2008; FERES, 2003), pretende-se demonstrar, de forma préatica, como
uma atividade de leitura pode ser realizada.

Palavras-chave: Leitura, Lingua Inglesa, Educacédo Basica.

Abstract: The act of reading is a complex activity that requires knowledge regarding
language, mastery in textual organization and world knowledge whether in the mother
tongue or in additional languages. Although, the cognitive processes in reading in L1 and
L2 are similar, the act of reading in L2 may become more difficult and tedious if it remains
focused only on systemic knowledge, limited to grammar and lexicography. The use of
integrative strategies can be an effective method for teaching English reading in school
because it aims to compensate the lack of knowledge in some area by knowledge
consolidated in another field. Therefore, it is based on the assumptions of
Psycholinguistics  (LEFFA, 1996; ZIMMER, 2006) and Semiolinguistics
(CHARAUDEAU 2008; FERES, 2003), to demonstrate, in a practical way, how a reading
activity can be performed.

Keywords: Reading, English, Basic Education.

1. Introducéo

A leitura, seja em lingua materna, seja em linguas adicionais, € um processo
complexo que requer certas habilidades para a decodificagdo dos signos e a consequente
e desejavel construcdo de sentido(s). Segundo Seidenberg (19922, apud Zimmer, 2006),
0S processos cognitivos que envolvem a leituraem L1 e em L2 sdo 0s mesmos, embora
Zimmer (2006) afirme que a leitura em L2 envolve um conjunto de fatores que a torna

um fendmeno psicolinguistico com caracteristicas especificas. Neste artigo, portanto, a

! Mestre em Estudos de Linguagem pela Universidade Federal Fluminense (UFF) e professora de Lingua
Inglesa na rede publica de ensino do Governo do Estado do Rio de Janeiro.

2 SEIDENBERG, Mark S. Beyond orthographic depth in reading: equitable division of labour. In: ROST,
R; KATZ, L. Orthography, phonology, morphonology andmeaning. Amsterda: Elsevier, 1992, p. 85-118.
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leitura serd tratada, principalmente, a partir de alguns pressupostos da Psicolinguistica
(LEFFA, 1996; ZIMMER, 2006), da Semiolinguistica (CHARAUDEAU, 2008; FERES,
2003) e das diretrizes estabelecidas pelos Pardmetros Curriculares de Lingua Estrangeira
(BRASIL, 1998) para o segundo segmento do Ensino Fundamental.

O processo de aquisicdo da leitura em lingua materna tem inicio logo que o aluno
ingressa na primeira etapa da Educacdo Basica. Desde muito cedo, a escola insere a
crianga em um universo de textos visuais, verbais e verbo-visuais, estimulando-a a ler
imagens e palavras, mesmo sem dominar as regras do cédigo escrito. Como sera visto
adiante, os mecanismos utilizados nesse processo contribuem néo s6 para a leitura em
lingua materna, mas também para a leitura em lingua estrangeira. O dominio que o aluno
apresenta dessas técnicas pode determinar 0 modo como compreende e interpreta um
texto em qualquer lingua.

A (ltima edicdo do SAEB/ANA (Sistema de Avaliacdo da Educagdo
Basica/Avaliacdo Nacional de Alfabetizacio)®, em 2016, apontou resultados
preocupantes, em relacdo a competéncia de leitura em lingua materna, no estado do Rio
de Janeiro. A maior parte dos participantes, cerca de 36,68%, apresenta nivel insuficiente
de leitura, categorizado como nivel 2, ou seja, grau basico, em uma escala de quatro
categorias. Entretanto, 30,89% dos participantes estd em nivel 3, categorizado como
adequado e suficiente. Somente 9,36% esta em nivel 4, desejavel e suficiente, enquanto
23,08% apresenta nivel 1, ou seja, estagio elementar e insuficiente dessa escala. Esses
dados sdo importantes para nortear o trabalho de leitura também em lingua estrangeira,
visto que, como se pode constatar, 0 aluno ndo possui a competéncia esperada, em leitura,

na sua propria lingua materna.

2. Concepcoes de Leitura

O ato de ler ¢ concebido, aqui, como “um agir em dire¢do a construgdo de sentido
de um texto escrito”, ao passo que a leitura €, para essa perspectiva de andlise, uma
atividade interacional que requer “ativagdo de capacidades cognitivas e relacionais para
decodificacdo, compreensdo e interpretacdo do material escrito [...], além de uma néao-

A%

passividade daquele que 1&” (FERES, 2003, p.34). Isso quer dizer que a leitura ndo ¢ uma

atividade simples, e, quando o aluno ndo consegue pbr em pratica os mecanismos de que

3 Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=75181-

resultados-ana-2016-pdf&category slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192. Acesso em 14/06/2018.
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precisa para ler em lingua materna, o processo de leitura em lingua estrangeira pode torna-
se ainda mais complexo.

Coste (2002, p.15) chama a atencéo para a importancia de certas competéncias
que integram o ato de ler. Segundo o autor, a leitura exige as seguintes habilidades:

o Capacidade linguistica: saberes e habilidades relativos aos constituintes e
ao funcionamento da lingua, enquanto sistema;

. Capacidade textual: saberes e habilidades relativos aos discursos e as
mensagens enquanto sequéncias organizadas de enunciados (disposi¢des e
encadeamentos transfrasticos), retérica e manifestacao enunciativa da argumentagao;

. Capacidade referencial: saberes e habilidades relacionados a dominios de
experiéncia e de conhecimento;

o Capacidade de relagdo: saberes e habilidades relativos a rotinas,
estratégias, regulamentos de trocas interpessoais em funcdo de posigdes, papéis e
intengdes dos participantes;

o Capacidade situacional: saberes e habilidades relativos a varios outros
fatores que podem afetar, em uma comunidade e em circunstancias dadas, as escolhas
operadas pelos usudrios da linguagem.

Os PCNs de Lingua Estrangeira para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998,
p.29) postulam que, para construir significados em lingua estrangeira, o sujeito faz uso
de certos saberes, categorizados como conhecimento sistémico, conhecimento de mundo
e conhecimento de organizagao textual.

O conhecimento sistémico abrange aspectos fonéticos-fonoldgicos,
morfologicos, semanticos e sintticos, possibilitando a organizagdo gramatical dos
constituintes da lingua. E nesse dominio, por exemplo, que o aluno adquire competéncia
para reconhecer que, em inglés, usa-se o morfema “s” para marcar a terceira pessoa do
singular de verbos conjugados no Simple Present Tense.

O falante de L1 possui um repertorio grande de palavras, se comparado ao
conjunto de vocabulos e de expressdes conhecidas em L2. Além disso, em relagdo a
organizacdo gramatical, ainda que o falante tenha um dominio razoavel das estruturas
sintaticas em L2, o desconhecimento pragmatico de expressdes populares pode dificultar
a compreensdo em determinadas situa¢des de comunicacdo. Por exemplo, a expressao
“Kick off”, tipica do dominio discursivo do futebol, significa “dar o chute inicial em uma

partida” e ¢ frequentemente usada em outras situagdes de comunicagdo para designar o
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inicio de uma atividade, como em “We are going to kick off our campaing next week”
(N6s vamos iniciar nossa campanha na semana que vem).

O conhecimento de mundo envolve todo o repertorio de saberes adquiridos e de
experiéncias vividas que o sujeito armazena em sua memoria. Se o individuo esta
envolvido em uma situacdo de comunicacdo em que o tema seja futebol, por exemplo, ele
precisara acionar todo o conhecimento de que dispde sobre o esporte para auxilia-lo a
construir sentido.

O conhecimento de organizacao textual refere-se a materializagdo do discurso e
envolve rotinas interacionais. Para Bakhtin (2000), os enunciados produzidos pelos
sujeitos apresentam certa estabilidade, o que o levou a postular componentes para
categorizar os géneros discursivos dos textos. Para tanto, é preciso que sejam
identificados trés elementos bésicos, a saber: contetdo temético, estilo e forma
composicional do texto. Para Bakhtin (2000), o sujeito fala por meio de géneros e o seu
destinatario sempre tera uma atitude responsiva ativa diante do reconhecimento do
género. Por exemplo, se no inicio do texto hd a seguinte expressdao “Once upon a time”,
segundo os PCNs de Lingua Estrangeira (BRASIL, 1998, p. 31), o aluno saberé que vai
“ler/ouvir uma histéria que normalmente tera a informagao organizada em situagdo,
problema, solugdo e avaliagdo”, tipica, por exemplo, dos contos de fadas.

E mister destacar que o texto, em qualquer lingua, é o produto resultante de uma
situacdo de comunicacdo, em que é possivel identificar quatro sujeitos em interacdo
(CHARAUDEAU, 2008). O sujeito enunciador que, a partir da intencdo
psicosociolinguageira do sujeito comunicante, transmite o texto ao sujeito destinatario. O
leitor interpretante, caracterizado como o individuo que se apropria do texto, movido
também por algum objetivo, e se torna o leitor real dele, ao se identificar com o leitor
destinatario inscrito na obra. E preciso esclarecer que a categoria “sujeito”, para a Teoria
Semiolinguistica, “ndo ¢ pois um individuo preciso, nem um ser coletivo particular: trata-
se de uma abstracdo, sede de producdo/interpretacdo da significacdo, especificada de
acordo com os lugares que ele ocupa no ato linguageiro” (CHARAUDEAU, 2001, p.30).

Outra questdo importante a ser considerada € o tipo de leitura proposta aos alunos
durante as aulas de Lingua estrangeira. Ao produzir um texto, segundo Charaudeau
(2004), o autor, ou seja, O sujeito comunicante possui uma intencdo
psicossociolinguageira em relacdo ao seu destinatario. Essa intencéo corresponde a visada
que impulsiona o sujeito a tomar a palavra em uma determinada situagcdo de comunicagéo.

Charaudeau (2004) descreveu, inicialmente, seis visadas, a saber: a de Informagéo, a de
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Incitacdo, a de Solicitacdo, a de Prescricdo, a de Instrucdo e a de Demonstracdo. No
entanto, nem sempre o leitor real se aproxima do texto com a mesma intencdo que
orientou o autor ao produzi-lo.

Uma reportagem de revista, por exemplo, em que se pode considerar que haja,
pelo menos, a visada de informacéo, podem ser produzidos efeitos diferentes daqueles
esperados por essa visada, uma vez que a intencédo do leitor ndo seja a de ler para saber,
manter-se informado, mas, sim, para entreter-se, para “passar o tempo”, enquanto aguarda
uma consulta médica, por exemplo. Para explicar esse fendmeno, Soares (2009, p.22)
categorizou trés tipos fundamentais de leitura, a saber: leitura funcional, aquela que se
faz para adquirir informacgéo ou conhecimento; leitura de entretenimento, a que tem como
objetivos o lazer e o relaxamento; e leitura literaria, aquela destinada a experiéncia
estética, proveniente do texto escrito.

Os textos trabalhados nas aulas de lingua inglesa produzem, na maioria das
vezes, leituras funcionais, em que o aluno aprende a ler para buscar a informacéo de que
precisa para responder o exercicio de compreensdo do livro didatico ou em seu proprio

caderno, mesmo quando se trata de textos literarios.

3. Estratégias de leitura

Segundo Zimmer (2006), h& concepcdes de leitura que consideram o ato de ler
como um conjunto de estratégias. As trés mais comuns sdo: a estratégia ascendente
(bottom-up); a estratégia descendente (top-down) e a estratégia integradora.

Na leitura ascendente, o movimento do ato de ler se da do texto para o leitor. A
leitura é considerada um mecanismo de extragdo dos significados de um texto; e o texto,
por sua vez, € visto como um espelho que reflete os conteddos. Solé (1998) explica que,
para esse modelo, o leitor processa os elementos do texto de forma ascendente, sequencial
e hierdrquica, comegando pelas letras, continuando com as palavras, frases etc. Essas
habilidades sdo automatizadas no leitor proficiente, principalmente quando o texto esta
escrito em sua lingua materna.

Por outro lado, em relacdo a leitura em lingua estrangeira, essas habilidades
exigem mais tempo até que o leitor as torne automatizadas, por isso, 0 processamento da
informacdo do texto em lingua estrangeira ¢ mais lento que em lingua materna. A
estratégia ascendente é verificdvel quando o leitor tem pouca experiéncia com a leitura

do codigo escrito, ndo reconhece certas palavras ou expressdes desconhecidas, seja em
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lingua materna, seja em lingua estrangeira; e, ocorre, ainda, em situa¢Ges em que o leitor
dispde de pouco ou nenhum conhecimento prévio sobre o tema abordado no texto. As
propostas de ensino baseadas nessa perspectiva consideram as habilidades de
decodifica¢do fundamentais, pois 0 texto é transparente e sua leitura produz sempre 0s
mesmos significados.

Para a abordagem descendente da leitura, € o leitor que atribui significado ao
texto, a partir de sua experiéncia de vida e de seu conhecimento linguistico. Dessa forma,
guanto mais conhecimento o leitor tiver sobre o que vai ler, menos precisara se fixar no
texto para construir sua interpretacdo. O leitor é visto como soberano na construgdo do
significado (cf. LEFFA, 1996, p.15).

E, por fim, de acordo com Coscarelli e Cafiero (2013, p.15s), a partir da década
de 1980, quando os estudos linguisticos comecaram a considerar a importancia do
discurso para a lingua, a compreensao de leitura passou a ser muito mais abrangente: o
ato de ler comecou a ser concebido como processo cognitivo e social. A agdo de
decodificar passou a ser vista como apenas uma das que o leitor realiza, em um processo
que envolve outras como compreender, avaliar e criticar. A abordagem psicolinguistica
classifica essa leitura como um processo de interacdo entre texto e leitor, em que podem
ser percebidas as estratégias integradoras, de que fala Zimmer (2006). E importante
destacar um fator ndo considerado pelas abordagens precedentes: o fato de que “o leitor
precisa possuir, além das competéncias fundamentais para o ato da leitura, a intencdo de
ler” (LEFFA, 1996, p.17). Essa intencionalidade é descrita como uma necessidade, uma
busca pelo equilibrio interno, ou ainda, como uma investigacdo com objetivos
determinados. Coscarelli e Cafiero (2013, p.28) também apontam para a importancia dos
objetivos que fazem o leitor se aproximar do texto. E a partir disso que o leitor pode
levantar hipdteses e a verifica-las no decorrer da leitura.

O ato de ler passa ser considerado, portanto, como um processo que requer do
leitor habilidades especificas para decodificacdo e significacdo, que suscita verificacao
constante de previsdes e de objetivos de leitura, além da ativacdo de saberes e de
conhecimentos adquiridos pela experiéncia no mundo e a articulacdo dos recursos que lhe

forem disponibilizados no texto para, entdo, construir sentido(s).

4. Unindo teoria e prética - amostra de atividade integradora de leitura
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Considerando o interesse dos alunos em futebol e a importancia de temas como
racismo, foi escolhida a propaganda da marca Nike* que divulgava o uso de uma pulseira,
com o objetivo de demonstrar a rejei¢cdo ao preconceito racial contra jogadores negros na
Europa. Essa propaganda traz, inclusive, a imagem do jogador de futebol brasileiro
Ronaldinho Gaucho. Para atender as diretrizes do Curriculo Minimo, propostas pela
SEEDUC-RJ, para o segundo bimestre do sétimo ano do Ensino Fundamental, a guisa de

exemplo, pode-se executar uma atividade como esta:

Texto®

WEAR THE WRISTBAND AND HELP PUT
A STOP TO RACISM IN FOOTBALL

STAND UPM{4.Y4!14.COM-

Atividades

1. Warm up:

a) O que é uma campanha publicitaria?
b) Como sdo os textos de uma campanha publicitaria?
¢) Quem produz uma campanha publicitaria? Com que finalidade?

2. Before reading:

Baseando-se no titulo, na estrutura, nas imagens e na fonte do texto, formule hipéteses a
respeito do tema e dos destinatarios.

4 Stand up Speak up foi uma campanha langada em 2005 pela Nike e por alguns jogadores famosos para

combater o racismo no futebol europeu.
5

Disponivel:https://www.google.com.br/search?q=ronaldinho+ad+wristband-++stand+up+speak+up&rlz=1
C1AVNG enBR662BR663&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwiTzJqgK4ODbAhUG
FZAKHSYIDUgQsAQISg&biw=1366&bih=613#imgdii=TODuoq8qSkhGIM:&imgrc=PBru261f43274
M. Acesso em Jun. de 2018.
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3. Reading: Leitura silenciosa e individual.

4. Vocabulary Study:

a) Sublinhe as palavras do texto que vocé conhece e circule as que sé@o semelhantes ao
portugués.

b) Em dupla, associe o significado das seguintes expressoes:

Student 1:

Stand up

Speak up

wear

advertisement

wristband

Student 2:

Levante-se

Fale com franqueza

Use

propaganda

pulseira

5. Text Comprehension:

a) Qual produto esta sendo anunciado? De que forma ele é representado na propaganda?
b) Qual o slogan da propaganda?

c) Essa propaganda € parte de uma campanha. Qual é o principal objetivo da campanha?
d) Qual a relacdo entre a pessoa que esta na foto e o tema da campanha?

e) Essa propaganda € eficiente para todos os publicos?

6. Language in Use:

a) Qual a fun¢do das expressoes: “Stand up” e “Speak up”?
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b) O que essas expressdes ttm em comum?

c) As frases: “Wear the wristband” e “Help put a stop to racism in football” tém a mesma
fungéo das outras?

d) Pinte no andncio as palavras que indicam ordem e/ou pedido.

7. Thinking about learning

a) Hoje eu aprendi sobre textos ...

b) Em textos como esse, o objetivo principal do autor € ...
¢) As principais caracteristicas desse tipo de texto séo...
d) Os verbos usados nesse texto indicam ...

e) Essas sdo as palavras novas que aprendi hoje...

5. Considerac0es finais

Como se pode constatar, a leitura € um processo de interacdo entre autor e leitor,
situado em um contexto determinado, que requer certos conhecimentos e habilidades,
além de estratégias para decodificacdo e construcdo do sentido.

A leitura em lingua adicional pode ser um processo que exija um esforgo maior
que a leitura em lingua materna, se o leitor tiver pouca experiéncia em aplicar os
conhecimentos de que dispde sobre a lingua, acerca do contexto e a respeito da
organizacao textual. Por outro lado, se o leitor empregar a estratégia de leitura integradora
com eficiéncia — na qual um dominio do conhecimento pode se sobrepor ao outro para
construir o significado — a compreensao e a interpretacdo do texto se dardo em niveis
desejaveis.

No texto em analise, por exemplo, um leitor brasileiro, ao acionar o seu
conhecimento de mundo, aventara a hipotese de que a propaganda tratard de alguma
questdo relacionada ao futebol, em virtude da imagem do Ronaldinho gadcho. Esse leitor
poderéa confirmar sua hipotese ao ler a palavra football. Outra forma de construir hipoteses
acerca do tema do texto é usar o saber linguistico e o conhecimento de mundo para
perceber o fato de a palavra racism ser uma palavra transparente em Lingua Portuguesa,
assim como football, e o referido jogador ser negro. Logo, o leitor podera chegar a
conclusdo de que o texto publicitario aborda também a questdo do racismo. Usando o
conhecimento de organizagdo textual, ao analisar os elementos destacados que compdem

a parte visual do anuncio, o leitor podera inferir que a pulseira € o produto anunciado e,
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suas cores, preta e branca, remetem a questao de racismo, nesse caso, contra jogadores de
futebol.

Munido dessas observacdes, pode-se afirmar que o leitor terd compreendido a
mensagem geral do texto, no entanto, isso ndo exclui a necessidade de refinamento
linguistico do texto, por meio de regras gramaticais, 0 que enriquecera o acervo de

conhecimento do leitor e podera ser util as préximas leituras.
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USANDO O CELULAR EM SALA DE AULA: RELATO DE
EXPERIENCIA

Ana Paula Loureiro!

Resumo: O objetivo desse trabalho é apresentar uma proposta de incentivo a participacao
dos alunos em uma atividade que possibilite a redacdo de pequenos textos em inglés via
aplicativo para celulares My Picture Books. Os alunos trabalharam em pares,
desenvolvendo a comunicacdo escrita — leitura e producdo de textos em inglés — que
envolveu a construcdo de uma narrativa multimodal. A motivacdo para implantar esse
trabalho foi o desejo de usar o celular como uma ferramenta pedagdgica em sala de aula.
A possibilidade de trabalho em parceria favoreceu a interacdo e o proprio controle sobre
as atividades e seu encaminhamento, o que estimulou a troca colaborativa e a negociagao
que extrapolaram a relagdo professora— aluno, engendrando multiplos didlogos. O relato
a ser apresentado na comunicacgéo foi desenvolvido com alunos do sétimo ano do Ensino
Fundamental, em uma escola publica do municipio do Rio de Janeiro.

Palavras-chave: celular, interacdo, multimodal

Abstract: The goal of this work is to present a class activity that motivates students to
write small texts in English via a mobile app (application) called “My Picture Books™.
The students worked in pairs, reading and producing texts in English - which involved
the construction of a multimodal narrative. The motivation to implement this work was
the desire to use the cell phone as a pedagogical tool in the classroom. The possibility of
working in pairs favored interaction and stimulated collaboration in class. The report to
be presented - developed in a public school located in the city of Rio de Janeiro - was
carried out in seventh-grade classes of English as a foreign language.

Key words: cell phone, interaction, multimodal narrative

1. Introducao

Santaella (2010) defende que as estruturas digitais hibridas de textos, imagens,
audios e videos tém possibilitado a criacdo de uma ldgica nunca antes explorada. Essa
I6gica - caracteristica da hipermidia - é propria das redes nas quais 0s meios de producéo,
de armazenamento, de distribuicdo e de recepcdo se fundem em um todo complexo.
Neste, parecem sumir as tradicionais bordas comunicativas entre producédo, de um lado,
e recepgéo, de outro.

As telas de televisdo e do computador nos abrem as portas dos mundos global e
local sob a forma de discursos altamente semiotizados. A comunica¢ado ja ndo se limita a
modalidade da linguagem escrita, e torna-se multimodal (KRESS, 2003). As paginas de
revistas, e até as de livros contemporaneos, assemelham-se as telas, nas quais a escrita

assume papel subsidiario.

! Ana Paula Loureiro - mestre em Linguistica Aplicada pela Faculdade de Letras da UFRIJ e professora de
inglés do Colégio Pedro II, campus Humaita II
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E inegavel que hoje vivemos em constante exposicdo a multiplos discursos
midiaticos hipersemiotizados, que temos acesso a uma diversidade de préaticas
socioculturais e que nos deparamos com uma velocidade intensa de renovacgédo e
circulacdo dos saberes. Tal contexto parece problematizar visdes de linguagem, sujeito,
mundo social, conhecimento e ensino—aprendizagem tradicionalmente chanceladas em
nossas praticas pedagogicas.

Com base nessas ideias, creio poder fazer uma série de questionamentos sobre o
contexto educacional brasileiro: essa onipresenca dos discursos multimodais midiaticos
ndo colocaria em xeque o letramento escolar ainda fundamentado no valor da palavra
escrita? Se muitos de nossos alunos, acostumados a infotecnologia, preferem a busca e
experimentacao a dependéncia dos adultos, por que continuamos a priorizar um padrao
comunicacional centralizado no monologo professoral? Para uma geragdo na qual acéo,
imagens e sons tém significativo apelo, a sala de aula convencional ndo se tornaria pouco
interessante e nada desafiadora?

E meu juizo que, apesar de tantas mudancas e das novas demandas da
contemporaneidade, a Educacao parece negligenciar esses novos desafios, insistindo em
manter-se “fora” de um mundo em permanente mudanca. O momento sociohistorico
contemporaneo pde em Xxeque as praticas pedagdgicas, sinalizando uma possivel
dissonancia entre o que acontece na escola e no mundo a sua volta. Faz-se necessario,
dessa forma, sintonizar o letramento escolar e a dindmica pedagdgica com a realidade do
século XXI.

As tecnologias digitais levam-nos a pensar em leitores também produtores de
textos hibridos, em diferentes linguagens e recursos digitais. 1sso lanca luz sobre a
preméncia de criar materiais didaticos que atendam a perspectiva de novos letramentos
necessarios para dar conta dessa continua diversificagdo e complexidade de préaticas de
linguagem, de outros perfis de leitores e sobre o papel da leitura e da escrita em funcéo
das novas tecnologias digitais.

O objetivo desse relato de experiéncia é apresentar uma proposta de incentivo a
participacdo dos alunos em uma atividade que possibilite a redacdo de pequenos textos
em inglés via aplicativo para celulares “My Picture Books”. Os alunos trabalharam em
pares, desenvolvendo a comunicacgdo escrita — leitura e producdo de textos em inglés —
que envolveu a construcdo de uma narrativa multimodal. A motivacéo para implantar esse
trabalho foi o desejo de usar o celular como uma ferramenta pedagdgica em sala de aula.

Supunha que associar o uso do inglés a tarefa realizada no celular poderia provocar maior
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envolvimento do alunado na aula. O relato a ser apresentado foi desenvolvido com alunos
do turno da manh, em trés turmas no sétimo ano do Ensino Fundamental, em uma escola
publica do municipio do Rio de Janeiro.

Afinal de contas, o professor que ndo interroga sobre si préprio e ignora as
transformac6es no mundo que o rodeia ndo se transforma e tende a se estagnar, afastando-
se da dindmica contemporanea marcada por instabilidade, mudanca constante e
flexibilidade. E o processo de experimentagdo, reflexdo e didlogo que pode ajudar o
docente e a escola a repensarem e recriarem os saberes escolares, o curriculo e a propria

pedagogia, de forma que escola e mundo social se aproximem.

2. Organizacio da tarefa: construcio do “my first picture book”

As turmas tém em torno de 32 alunos. Em média, em cada uma delas, 26 a 27
alunos afirmaram possuir “smartphones”, com acesso a internet. Logo depois desse
levantamento, apresentei a direcdo do colégio minha intencéo de trabalhar com celulares
em sala de aula. Em seguida, redigi uma circular aos responsaveis, explicando o uso de
celulares numa aula de inglés, em data previamente agendada, com objetivo estritamente
pedagogico. A fim de evitar um possivel constrangimento, ressaltei que qualquer
impedimento de levar o telefone para a escola ndo traria prejuizo ao estudante, uma vez
que o trabalho poderia ser feito em dupla, com um colega que tivesse o dispositivo mével.
Por ser minha primeira experiéncia com celulares em aula, optei por ndo atribuir nenhuma
nota. Meu desejo era tratar esse momento como mais uma atividade de sala de aula. O
que considerei, essencialmente, foi a vivéncia da experiéncia com o celular em aula e as
reflexdes que os alunos fizeram sobre isso.

Os alunos do sétimo ano que participaram da dindmica com celulares em aula
tém idades entre 11 e 13 anos e, em sua maioria, iniciaram o estudo do inglés no sexto
ano. Alguns deles, em cada turma, frequentam aulas de inglés em cursos de idiomas. Por
essa razdo, as turmas apresentam integrantes em niveis de competéncias diferentes.

Preparei, no programa Impress, do LibreOffice, a apresentacdo da tarefa, de
forma bem clara e objetiva. Em dois tempos de aula (noventa minutos), mostrei as turmas
os slides e uma amostra de “picture book™?, que eu mesma criei, ao testar o aplicativo em
meu celular. Percebi que, enquanto eu mostrava meu trabalho, varios alunos ja estavam

baixando o aplicativo. Ap0s a apresentacdo, pedi que eles se organizassem em pares. Cada

2 Picture book é uma narrativa multimodal, composta por pequenos textos em inglés com fotos e/ou
imagens.
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dupla deveria baixar em casa o aplicativo gratuito para Android chamado “My Picture
books”. Aproveitei para esclarecer que esse aplicativo nao era compativel com o sistema
operacional i0S?.

E importante destacar que a tarefa proposta relaciona-se com a temética
desenvolvida no livro didatico, privilegiando o conteido programatico desse material que
orienta a dindmica em sala de aula. O uso do tempo verbal presente simples em inglés foi
apresentado aos alunos na primeira unidade do livro didatico, com o objetivo de falar da
rotina diaria. Como nos exemplos dos textos lidos em aula, cada dupla deveria escolher
um personagem para apresenta-lo e falar sobre sua rotina.

Sem a minha participacdo direta, as duplas logo se engajaram na discussdo da
tarefa, discutindo suas ideias, planejando a escolha dos personagens de seus Picture
books, a0 mesmo tempo em que combinavam as fotos e imagens a serem utilizadas.
Combinei com as turmas, ao final dessa aula, que sete dias depois, em nosso proximo
encontro de dois tempos, fariamos a redacdo das legendas das fotos a serem postadas nos
Picture books. Orientei os alunos a tirarem no minimo oito e no maximo dez fotos.
Reforcei que o objetivo do Picture book era apresentar um personagem, fornecendo
algumas informagdes pessoais a seu respeito tais como idade, origem, ocupacéo, bairro
onde mora e com quem mora. A familia desse personagem também deveria ser
minimamente mencionada. Essa parte introdutdria da historia seria seguida, entdo, pela
descricdo da rotina diaria. Cabe lembrar que essa construcao textual envolveria o uso de
vocabulério e producdo das estruturas aprendidas em sala de aula, orientados pelo livro
didatico.

No encontro previamente combinado, distribui os storyboards* as duplas,
retomando o objetivo da tarefa e refor¢ando o roteiro das informacdes a serem inseridas
nas histdrias. Cada cena corresponderia a uma foto ou imagem, acompanhadas por suas
respectivas legendas em inglés. Deixei bem claro que cada legenda deveria conter, no
minimo, uma sentenca em inglés. Observei que, igualmente nas trés turmas, alguns
poucos alunos ainda estavam sem duplas, enquanto outros ndo tinham tirado suas fotos,
como havia sido combinado. No entanto, acredito poder dizer que a maioria parecia
comprometida com o trabalho, usando os celulares para checarem as fotos armazenadas
e até mesmo fazendo pesquisa de informacdes na internet. Circulei bastante pelas salas

de aula, atendendo as davidas e as solicitacGes dos alunos. Ao me aproximar das duplas,

3 i0S ¢ um sistema operacional mével da Apple Inc. desenvolvido originalmente para o iPhone.
4 Storyboard é um guia visual que narra as principais cenas de qualquer midia audiovisual.
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observava que o0s alunos gue tinham mais facilidade empenhavam-se em auxiliar aqueles
com dificuldades. Ao usarem os celulares a0 mesmo tempo em que encaminhavam a
tarefa, conversando sobre os textos e escrevendo as legendas no storyboard, os alunos
pareciam mais engajados com o préprio trabalho colaborativo — 0 que aponta para uma
possibilidade de maior participacdo e aproveitamento desses adolescentes em aula.

Essa primeira versdo dos textos no storyboard foi entregue ao final da aula.
Combinamos que, sete dias depois, em nosso proximo encontro de dois tempos, fariamos
a redacao final dos Picture books nos celulares, usando o aplicativo “My Picture books”.
Aproveitei para lembra-los da importancia de levar os celulares com as fotos e imagens
armazenadas. Corrigi os erros de todos os storyboards, verificando o uso de vocabulario
pertinente e a correcdo das estruturas gramaticais.

No dia da redacédo final dos textos, os storyboards com as devidas correcoes
foram devolvidos para servirem como legendas das paginas virtuais do Picture book. Para
facilitar o trabalho, entreguei o roteiro com orientacdes da tarefa e um tutorial para ensina-
los a usar o aplicativo- que € bem simples. Pude observar que muitos ja até sabiam como
usa-lo.

Em uma proposta de incentivo a autonomia do aluno, houve a preocupacao com
a elaboracdo de tarefa que privilegiasse a interacdo colaborativa entre os aprendizes e a
redacdo de orientac@es claras e objetivas. Destaco que, durante as aulas de elaboragdo dos
textos, o controle do trabalho interacional e do que é realizado estava nas maos dos
proprios alunos. A interagdo parecia ser encaminhada de forma mais simétrica e
cooperativa.

Apesar de todos os combinados feitos, ainda havia duplas que nao tinham fotos
armazenadas nos celulares. Mesmo sem fotografias previamente tiradas, os alunos foram
capazes de solucionar o problema. Alguns recorreram as outras imagens armazenadas em
suas galerias de celulares, enquanto outros pediam para se retirar da sala de aula, com o
intuito de fazer novas fotos, usando outros espagos da escola. Ainda houve duplas que
recorreram a sites da internet para busca de ilustracdes para seus Picture books. A partir
do momento em que cabe aos alunos se responsabilizarem pelo controle das tarefas, eles
parecem agir com maior autonomia para tomar decisdes e expressar suas ideias.

Por problemas de relacionamento, alguns alunos optaram por trabalhar sozinhos.
Em contrapartida, por conta de alguns faltosos, foi preciso inserir alunos em duplas ja
formadas, pois eles se recusavam a trabalhar sozinhos. Trés duplas, em turmas distintas,

haviam esquecido que o aplicativo ndo era compativel com o sistema operacional do I-
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Phone. Essas duplas ndo tinham baixado o aplicativo anteriormente, como havia sido
solicitado. Felizmente, os alunos tiveram a iniciativa de procurar outras duplas, pois ndo
queriam ficar de fora do trabalho. Houve até duas duplas, em turmas diferentes, que ja
tinham feito todo o Picture book em casa. Como ja observado, os alunos que tinham mais
facilidade, tanto nas habilidades de lidar com aplicativos quanto na lingua estrangeira,
tinham prazer em ajudar aqueles que ainda apresentavam duvidas.

O ritmo do trabalho foi variado nas turmas. Em pouco tempo, algumas duplas
realizavam a tarefa com certa tranquilidade, enquanto outras pareciam demandar que eu
Ihes dissesse o que fazer. Solicitavam minha ajuda, pedindo que eu lesse e avaliasse o
Picture book em construgédo. Afinal de contas, ao abrir espago para a negociacéo e para
trocas intersubjetivas mais intensas, € possivel perceber outros tipos de interagdes, que
parecem por em evidéncia uma maior dependéncia do aluno a voz “avaliadora” da
professora a apontar o que é certo ou errado. Como fechamento do trabalho, o Picture
book precisava ser compartilhado e enviado para o meu email. Por problema de falta de
conexdo a internet, houve casos de duplas que nao conseguiram fazer o envio do texto ao
final da aula. Ficou acertado, entdo, que o fizessem como tarefa de casa. Infelizmente, do
total de 41 picture books, somente 28 - cerca de 68% - foram enviados ao meu email.
Cada arquivo recebido foi baixado e salvo em formato PDF como preparacdo para a
mostra de trabalhos, previamente combinada por ocasido da apresentacdo da proposta da
tarefa.

Por conta da semana de provas, s6 foi possivel mostrar os Picture books as
turmas em dois tempos de aula, a poucos dias do primeiro conselho de classe do ano
letivo, as vesperas do recesso escolar de julho. Essa mostra se realizou nas salas de aula
das turmas envolvidas. Era 0 momento de disponibilizar para todos uma versdo final do
trabalho desenvolvido. Os alunos reagiram positivamente, aplaudindo os Picture books

dos colegas.

3. Reflexdes a partir dos questionarios de avaliacéo da atividade

Durante as aulas, eu elaborava o diario de campo, anotando aquilo que julgava
pertinente. Com o intuito de incorporar a percep¢do dos alunos a respeito do trabalho,
recorri ao questionario, aplicado ao final da mostra dos Picture books. Cada dupla recebeu
um Unico questionario. A partir da discussdo em pares, eles construiram sua propria

opinido, registrada nas respostas.
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O questionario (cf. Anexo) € composto por sete questdes. Para garantir a
preservacao da identidade de cada estudante, pedi que ndo os assinassem. Trinta e oito
questionarios foram respondidos. Uma das questdes abordadas referia-se a proibicdo do
uso do celular em aula. As regras da instituicdo proibem o uso desse tipo de material.
Mesmo assim, 0s estudantes contrariam essas regras, pois, na verdade, o que eles desejam

é a liberdade de utilizar o aparelho como bem queiram.

Como resolver a questéo da proibi¢do do uso em
q aula?
eve substituindo
continuar )
o os livros
proibido 6%
9%
usando com _~
autorizacdo
10% usando em
pesquisas e
trabalhos
75%

Grafico 1
Fonte: a autora

A partir do gréafico anterior, percebemos que para 75% dos alunos esse problema
seria resolvido com o maior estimulo ao uso da ferramenta em atividades pedagégicas.
Isso parece sinalizar que boa parte dos alunos entende que o celular tem potencial para
servir como instrumento para aprendizagem.

Em outro item, a seguir, investiguei a importancia que o celular poderia ter na
vida dos adolescentes. Fica evidente que para a maioria o dispositivo moével ainda parece
ser visto somente como um recurso tecnolégico de comunicacdo e entretenimento. 1sso
me faz pensar que o celular esta longe de ser utilizado como um aliado a aprendizagem

para esses estudantes.

Por que o celular é importante em sua vida?

ndo é
para importante
acessar 4%
informa-
coes
13%
para
comunica-
cdo e lazer
83%
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Grafico 2
Fonte: a autora

Quando indagados “Vocés ja usaram o celular em alguma tarefa autorizado pelo
professor em aula?”, 91% afirmaram que tinham usado os celulares em aula pela primeira

vez com a experiéncia do picturebook.

Vocés ja usaram celular em alguma tarefa autorizado
pelo professor em aula?
no trabalho
do
picturebook/ no trabalho
e num do
trabalho de _~~ picturebook
geografia... 91%
Gréfico 3

Fonte: a autora

A possivel caréncia desse tipo de trabalho em aula parece manter a escola
desvinculada do contexto social contemporaneo. N&o se pode negar que os aparelhos
moveis estdo cada vez mais presentes em todos os lugares. Por conta disso, a UNESCO
(Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) publicou
um guia digital com recomendagdes para transformar os celulares em ferramentas da
educacdo. Estas diretrizes descrevem os beneficios especificos da aprendizagem movel e
a necessidade de rever politicas existentes que tratam do uso dos dispositivos moveis em
escolas.

Em outra questdo, observei que a participacdo nessa dinamica com dispositivos
moveis na aula de inglés agradou e interessou a 87% dos alunos. Para uma geracao que
tem o celular “a m3o” no seu dia-a-dia, a chance de usa-lo para trabalhar em aula parece

aproximar a prética pedagdgica do que acontece fora da escola.
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O que vocés acharam de usar o celular e um aplicativo

em aula? . .
nao achei

legal
3%

muito bom
10%

~

legal e/ou
interessante
87%

Gréfico 4

Fonte: a autora

Outra pergunta investigou sobre a dificuldade em usar o aplicativo “My Picture
books”. Constatei que 55% dos alunos afirmaram conseguir manusear o aplicativo com

facilidade. No meu entender, esses adolescentes ja se consideram acostumados a lidar
com essa ferramenta, como aponta o gréafico a seguir:

Vocés sentiram dificuldade para usar o aplicativo
no celular?

tiveram
dificuldade
com ajuda 3%
da
professora
11% .,
jaestéo
acostumado ___ 30 sentiram
S a usar dificuldade
aplicativos 55%
31%

Grafico 5

Fonte: a autora

E importante levar em conta que muitos dos interesses e atividades de
jovens e adolescentes fora da escola sdo geralmente mediados pelas novas tecnologias.
Acostumados a linguagem multimodal e fragmentada dos discursos midiaticos, 0s
estudantes sentem-se, portanto, “mais a vontade” ao interagir com recursos tecnologicos.
N&do € por acaso que cerca de 63% gostariam que o celular fosse usado com mais

frequéncia em aula, como se pode observar no grafico abaixo.
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Com que frequéncia vocé gostaria de usar o
celular em aula?

mais vezes
37%

toda aula_
63%

Grafico 6
Fonte: a autora

Quando perguntados “Que atividades vocés sugerem para serem feitas no celular
em aula?”, o alunado nao hesita, sugerindo possiveis formas proveitosas de inser¢ao do
celular no trabalho pedagdgico, tais como pesquisa de informacdes, edicdo de videos e/ou

fotos e trabalhos com musicas.

Que atividades vocés sugerem para serem feitas no
celular em aula?
atividades

fazer videos com mdsica

11% 3%
nao
souberam .
20% pesquisas e
trabalhos
66%

Grafico 7
Fonte: a autora

4. Consideracdes finais

O objetivo de apresentar uma proposta de incentivo a participacdo dos alunos
em uma atividade que possibilitasse a redacdo de pequenos textos em inglés via aplicativo
para celulares foi alcangcado. A elaboragao dos “picturebooks” envolveu as turmas,
garantindo uma possivel revisdo do contetdo visto em aula, a0 mesmo tempo que
desenvolvia a capacidade criativa e integrava a realidade — fotos dos estudantes, amigos
e/ou familiares — ao uso da lingua estrangeira, para dar sentido aquilo que foi estudado.

As reacdes dos alunos participantes sinalizaram que a experiéncia de usar o celular como
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uma ferramenta pedagogica em sala de aula pode ser positiva e motivadora. Essa
motivacdo, acredito, propiciou uma experiéncia de colaboracéo e crescimento mutuos. O
trabalho foi realizado com, relativamente, poucos recursos. Apenas o aparelho mével e o
aplicativo gratuito, associados a um roteiro e a um tutorial criados pela professora,
ajudaram a viabilizar a tarefa.

Cabe também destacar que a possibilidade de trabalho em parceria favoreceu a
rearticulacdo das regras que regem a interacdo, a comunicacdo em aula e o proprio
controle sobre o encaminhamento da atividade, estimulando a troca e a negociagao que
extrapolaram a relagdo professora-aluno, engendrando multiplos dialogos. A utilizagéo
das tecnologias em sala de aula ndo demanda somente a presenca de ferramentas, mas
também a devida orientacdo pedagogica. Os professores devem, portanto, se preparar para
aprender a lidar com os recursos tecnoldgicos basicos, planejando formas de usa-los em
aula (COSCARELLLI, 2011). O exercicio de reflexdo sobre a pratica docente demanda a
observacdo constante de nossa propria sala de aula. O que me parece fundamental é
entender que cabe a n6s mesmos a responsabilidade de propor novos sentidos sobre a
realidade e sobre n6s mesmos nas praticas pedagdgicas nas quais nos engajamos. Como
bem aponta Pennycook (2001), dentro das forgas macro da sociedade, nossas microagoes

ainda podem operar mudancas.

5. Referéncias bibliograficas

COSCARELLI, Carla Viana. RIBEIRO, Ana Elisa. (orgs.). Letramento digital:
aspectos sociais e possibilidades pedagogicas. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2011.
KRESS, Gunther. Literacy in the New Media Age. Londres: Routledge, 2003.
PENNYCOOK, Alastair. The Politics of language. In: __ . Ciritical applied
linguistics: a critical introduction. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2001, p. 47-140.
SANTAELLA, Lucia. A ecologia pluralista da comunicacdo: conectividade,
mobilidade, ubiquidade. Sdo Paulo: Paulus, 2010.

UNESCO. Policy guidelines for mobile learning. United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization. 2013. Disponivel em: <http;//unesdoc.unesco.org/images/00
21/002196/21641E.pdf>. Acesso em: 29 agosto 2017.

6. Anexos
Questionario de avaliagdo do uso do celular em aula:
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1 O uso do celular € proibido em sala de aula, porque acreditam que ele vai tirar a atengédo
dos alunos. Como podemos resolver esse problema para que o celular possa ser permitido
em aula?

2 Por que o celular é importante para vocés em suas vidas diarias?

3 Vocés ja usaram celular em alguma tarefa de sala de aula autorizado pelo professor?
Qual?

4 O que vocés acharam de usar o celular e um aplicativo em aula?

5 Vocés sentiram dificuldade para usar o aplicativo no celular? Por qué?

6 Com que frequéncia vocés gostariam de usar o celular em aula?

7 Que atividades vocés sugerem para serem feitas com celular em aula?
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LUDICIDADE E O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
DE LINGUA INGLESA: MEDIACAO E AUTONOMIA
NA EDUCACAO INFANTIL

Andreia Brust Guimaraes!
Jéssica Gongalves da Silva?

Resumo: Analisamos, neste trabalho, as atividades de carater ludicas e a importancia do
papel do professor, de modo a reforgar a ideia da necessidade de autonomia e competéncia
do professor como estratégia de ensino-aprendizagem de inglés. O ludico é um
instrumento que possibilita ao professor instigar, chamar a atencéo da crianga e a motivar
a aprender brincando. Para tanto, discutimos as experiéncias didaticas sobre o ensino-
aprendizagem de lingua inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola
publica localizada em Itaborai, Rio de Janeiro. No aparato tedrico-metodoldgico,
utilizamos os pressupostos de Lennerberg (1967) e Vygotsky (1998). Os resultados
preliminares obtidos através da observacdo participante s@o que 0s estudantes tém
apresentado um desenvolvimento significativo em relagcdo aos contetdos conceituais,
procedimentais e atitudinais atraves das atividades ludicas infantis em aula. Em sintese,
a ludicidade como instrumento de aprendizagem tem contribuido para a participacgéo,
interacdo e construcdo do conhecimento aos educandos.

Palavras-chave: Ludicidade, Lingua inglesa, Educagdo Infantil.

Abstract: In this work, we analyse the activities of ludic nature and the importance of the
teacher’s role in which we reinforce the idea of the need for autonomy and competence
of the teacher as a strategy of teaching and learning English. The ludic is an instrument
that enables the teacher to instigate, call the attention of the child and motivate her/him
to learn by playing. Therefore, we discuss the didactic experiences about teaching
learning in the English language in the initial years of Elementary School in a public
school located in Itaborai, Rio de Janeiro. In the theoretical-methodological apparatus,
we use the assumptions of Lennerberg (1967) and Vygotsky (1998). The preliminary
results obtained through the participant observation are that the students have presented
a significant development in relation to the conceptual, procedural and attitudinal contents
through the children's ludic activities in class. In summary, playfulness as a learning tool
has contributed to the participation, interaction and knowledge construction of learners.
Keywords: Playfulness, English Language, Early Childhood Education

1. Compreendendo a necessidade da aquisicdo de uma segunda lingua
Em um mundo globalizado e cada vez mais multicultural, consideramos ser de
suma importancia a aprendizagem de uma segunda lingua, como possibilidade ndo s6 de

ascensdo social, mas, de ver em nosso vocabulario, a insercdo de palavras de origem

! Professora de inglés de Itaborai e especialista em lingua inglesa pela Faculdade Unyleya.
2 professora de inglés da prefeitura de Sdo Gongalo e mestranda em linguistica pela UERJ-FFP.
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estrangeira. De forma especifica a possibilitar ao individuo, uma inclusdo social.
Vivemos na era tecnoldgica e, ndo raro, destacamos o inglés.

Observamos que, quanto maiores as oportunidades de relagdes pessoalis,
comerciais e culturais maior € a necessidade do dominio de uma ou mais linguas
estrangeiras. Compreendemos que, a aprendizagem de linguas estrangeiras, pode
contribuir significativamente para a desempenho do aluno nas diferentes areas do
conhecimento e em suas relagdes interpessoais. Diante disso, indagamos, quais seriam 0s
efeitos da aprendizagem de uma lingua estrangeira nas séries iniciais do Ensino
Fundamental?

Alguns estudos contemporaneos comprovam a facilidade que as criancas tém ao
aprenderem uma segunda lingua. Neurocientistas, sinalizam a maior plasticidade do
cérebro, como fator de aprendizagem precoce. De acordo com Penfield & Roberts (1959),
aprender uma lingua apos a primeira década da vida ¢ dificil por ndo ser “bioldgico”.
Alguns anos ap06s, Lenneberg (1967) publicou um estudo no qual afirmava que o periodo
para aquisicdo de uma lingua se iniciaria em torno dos 2 anos de idade e se encerraria na
puberdade, segundo o autor é nesse momento que ocorre a finalizacdo da laterizagdo
hemisférica do cérebro.

A grande maioria dos especialistas na aquisi¢ao de segundo idioma defende que
quanto mais cedo a crianca entrar em contato com a lingua alvo, mais facilmente ocorrera
a sua aprendizagem. Para Edwards (2006), a aquisicdo prematura facilita a fluéncia, o
vocabulario e a pronuncia.

Desse modo, a pertinéncia dessa pesquisa reside na possibilidade de colaborar
com uma experiéncia pratica, lan¢ando novos olhares que emanam da praxis descrita em
uma investigacao, fruto da observacao de uma instituicdo de ensino publica e sua proposta
de ensino de lingua inglesa na primeira infancia, a qual examinamos segundo a
metodologia de estudo de caso.

Nosso estudo caminhou na seguinte organizacdo: observacdo, andlise
documental e andlise bibliografica. Adotarmos a literatura da area, principalmente,
referendada nos seguintes tedricos: Haermes e Blanc (2000), Gomes (2013), Krashen
(1983), entre outros.

O material empirico analisado, foi resultado da observacdo semanal de uma
turma mista de educacdo infantil em uma escola publica na cidade de Itaborai. O processo
realizado foi de acompanhar o desenvolvimento da turma no processo de aquisi¢do da

segunda lingua, nesse caso, a Lingua Inglesa.
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A proposta da pesquisa tem por objetivo, levantar algumas dimensdes
relacionadas a aquisi¢do de segundo idioma na primeira infancia. Como estratégia para
chegar a este objetivo, realizamos um levantamento dos dados obtidos na observagéao das
aulas, aplicacdo das entrevistas semiestruturadas e o cruzamento com as informagdes do
aporte tedrico. Mediante isso, pretendemos perceber e refletir alguns possiveis efeitos
cognitivos de quando as criancas sdo expostas ao ensino de uma lingua estrangeira na
primeira infancia. Também temos interesse em buscar compreender algumas vantagens e
desvantagens do ensino precoce de uma lingua estrangeira e, como ocorre esta relagdo no
processo de ensino-aprendizagem do aluno que estuda neste espaco educacional. Além
disso, pesquisar quais séo as metodologias mais utilizadas no processo do bilinguismo na

primeira infancia.

2. O desenvolvimento da linguagem e o ambiente escolar

Ao tratar de linguagem, é necessario pensar no ambiente em que esta ira se
desenvolver, bem como, no profissional que vai atuar na formacéo dessas criancas. No
ensino de linguas para criancas é fundamental que a sala de aula seja acolhedora, alegre
e ludica. Assim, a crianca se sentira bem e gostara de estar no local da aprendizagem.
Logo, ir a escola sera prazeroso e, consequentemente, a aprendizagem vai se desenvolver
de uma maneira natural. Nesse contexto, Gomes (2013, p. 14), apoiada em Vygosty e
Karshen, parte do pressuposto que o ambiente de ensino na educacédo infantil deve ser
receptivo, alegre e trabalhado com ludicidade. Diante disso, o ensino da segunda lingua
sera agradavel para a crianca.

Outra questdo fundamental encontra-se no ambito da afetividade, defendida por
Krashen (1988). Através da hipotese do filtro afetivo, o professor pode ser o facilitador
na aquisicao da lingua. Dessa forma, as relacfes estabelecidas entre o professor e o aluno,
bem como com os colegas de classe sao muito importantes. Pois, quando o professor
passa a incentivar e motivar a crianca, ela podera se sentir mais a vontade e,
possivelmente, ndo tera medo de cometer erros e podendo arriscar mais do que os adultos.
Em decorréncia disso, a aquisicdo se desenvolvera de uma forma natural e rapida. Nesse
sentido, pode-se pensar que a interacdo entre a turma e o professor sera algo valioso nesse
processo de aquisicao de linguas, visto que a crianca agira de forma espontanea. Essa
voluntariedade é fundamental no processo de aquisicdo de lingua, pois quanto mais a

crianga interagir, maior seré o seu aprendizado. Em contrapartida, os adultos demonstram
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inseguranca ao se expressarem, ou seja, eles ttm mais medo de errar, podendo assim,
atrapalhar e retardar a aprendizagem dos mesmaos.

Ademais, Gomes (2013) cita 0 método natural (natural approach), proposto por
Karshen (1988), como um importante aliado na parte didatica do ensino de segunda
lingua, porque a crianga encontra-se em desenvolvimento cognitivo e aprender é uma
caracteristica propria dessa fase. Além disso, o autor também defende que a aquisicao do
segundo idioma ocorrerd concomitantemente com a aquisi¢do da lingua materna. Além
do mais, Gomes (2013), acrescenta a importancia das trocas entre o professor e o aluno
no processo da aquisi¢do da linguagem, pois através do incentivo e do reconhecimento
do adulto pela crianga, esta torna-se um sujeito da linguagem e ndo apenas um agente

passivo.

3. Alinteracdo e o afeto

Para Gomes (2013), o aspecto afetivo é muito importante nessa faixa etaria de 0
a 5 anos, pois, as criancas sao superiores aos adultos no processo de aquisicdo de lingua.
Gomes (2013) destaca que a aquisicdo de lingua na primeira infancia ocorre de forma
Iudica e elas ndo tem medo de cometer erros, desde que se sintam confortaveis com o
meio social e se sintam motivadas. Assim, ha uma grande chance de, por meios naturais,
alcancar resultados expressivos com relacdo a naturalidade da aquisicdo da segunda
lingua.

A partir do momento que a crianga comeca a frequentar a escola, o seu circulo
social aumenta, ela interagird mais. Ora, essas interacdes acontecem tanto com os colegas
como, em outros momentos, com o professor e com os demais profissionais da escola.
Segundo Vygosty (1998), o desenvolvimento cognitivo da crianga ocorre por meio das
interacdes sociais que ela realiza. Para o autor, a aquisicdo da lingua € o produto das
interacfes sociais que ocorrem entre os individuos no ambiente escolar. Além disso,

Piaget (1996) prop0e através da sua teoria construtivista que,

a crianga constréi seu conhecimento através das interagées com o mundo fisico
e nesse conhecimento se desenvolve por meio de estdgio admitindo o
egocentrismo da crianga, ou seja, 0 conhecimento é gerado através de uma
interacdo do sujeito com o0 meio, a partir de estruturas ja existentes no sujeito.
Deste modo, a aquisico vai depender das estruturas cognitivas e das relacoes
que o sujeito estabelece com o meio. (Severo & de Lima apud Goulard, 2015,

p-2)

A aprendizagem é considerada uma experiéncia social muito importante, ja que

tudo o que a crianga vivenciar em sala de aula, ela levara para a sua vida. Vygostsky
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(1998) percebeu a fungédo do professor como mediador, pois sua tarefa é de intermediar o
conhecimento auxiliando no processo da transformacéo social desse individuo.

A medida que a crianga vai se apropriando da segunda lingua “o intelecto se
desenvolve e auxilia na transformacdo do homem como ser social e transformador da sua
propria vida”, (GOMES, 2013, p.13). Outrossim, Gomes (2013), acrescenta, que ao
adquirir a linguagem, essa assume um papel fundamental para a transformacéo. Pois, €
por meio da linguagem, que a crianca estabelece relagcbes com 0 meio em que vive, tendo
a capacidade de transformé-lo.

Outro aspecto importante é o fato da crianca se sentir acolhida e a vontade no
seu ambiente de aprendizagem de segunda lingua. Para VVygostky (1998), o ensino deve
vir acompanhado de afeto, pois segundo autor, o sistema afetivo e o intelectual trabalham
juntos. O professor estabelece interagdes e trocas comunicativas com as criangas o tempo
todo. E importante, que durante o processo de aprendizagem o afeto seja demonstrado.
Porque a medida que a crianca se sente incentivada e reconhecida pelo professor, vai
desenvolver interesse em estar e aprender no ambiente escolar. Dessa maneira, 0
professor deveria ter uma postura de facilitador, estimulando a crianga no processo de
aprendizagem. Caso contrério, o professor pode bloquear o desenvolvimento desse sujeito
em construcao.

Para mais, Moraes (2013), apoiada em (Arnold e Brown, 2000), aponta a
educacéo afetiva como um facilitador para a abertura de discurso do aluno em sala de
aula, a fim de, favorecer a insercdo do aluno no contexto, resultando em uma
aprendizagem afetiva. Além disso, acrescenta que o afeto pode melhorar o ensino e
aprendizagem de uma lingua. Outrossim, estar relacionado diretamente com as interacGes
significativas, porque “em uma sala de aula de linguas que tem por foco a interagdao
significativa existe espaco para lidar com o afeto”. (MORAES, 2013, p. 258 apud
ARNOLD E BROWN, 2000, 1999, p. 3)

Ademais, todas as situac@es de aprendizagem devem ser significativas porque,

os conhecimentos gerados na historia pessoal e educativa tem um papel
determinante na expectativa que o aluno tem da escola, e do professor de si
mesmo, nas motivagdes e interesses, em seu autoconceito e em sua autoestima.
Se a aprendizagem for uma experiéncia de sucesso, o aluno constréi uma
representacdo de si mesmo como alguém capaz. Se, ao contrario, for uma
experiéncia de fracasso, o ato de aprender tendera a se transformar numa
ameaca, e a ousadia necessaria em medo, para a qual a defesa possivel é a
manifestacdo de desinteresse (PCN, 2007, p. 38).
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
(1998, p. 55), o professor deve propor ao seu alunado, atividades significativas na sala de
aula, pois através dessas os vinculos afetivos vao se ampliar e a realizacdo das tarefas sera
feita de uma forma mais prazerosa. Por isso, cabe ao professor planejar atividades que
além de serem significativas, despertem no aluno o envolvimento afetivo. A medida que
0 educando esta envolvido afetivamente, a aprendizagem se torna algo prazeroso. Logo,
0 processo de aquisicdo sendo algo aprazivel, melhores vdo ser as oportunidades de

absorcéo do idioma.

4. O ambiente ludico como motivacédo no ensino- aprendizagem de LE

O ambiente escolar deveria ser um ambiente convidativo e alegre. Onde, a
crianca se sentiria motivada a aprenderia de uma forma ludica e com deleite. E muito
importante que o profissional que atenda essas criancas tenha formacéo académica e perfil
para trabalhar com essa faixa etaria, pois o contato com a lingua materna esta acontecendo
simultaneamente com a aquisi¢do da lingua inglesa (GOMES, 2013).

A brincadeira € algo singular na infancia, ou seja, é algo particular dessa faixa
etaria e acontece naturalmente. Além disso, a brincadeira é crucial para o
desenvolvimento infantil, através dela a crianca desenvolve 0s aspectos cognitivos e
afetivos, e assim, pode vir a modificar-se e produzir novos significados ao construir
conceitos que servirdo de base para novas aquisi¢des linguisticas.

Na fase da educacdo infantil a brincadeira sempre esta presente, porque € através
dela que a crianca vai descobrir e entender o mundo que a cerca. A medida que a crianga
vai brincando, ela estabelece interacbes com 0 meio e com as pessoas, conforme essas
interacfes ocorrem a criangca passa aprender e a lidar com as regras presentes nas
brincadeiras. As regras servem para ajudar na socializagdo da crianca. Ja nas brincadeiras
mais soltas, que ndo possuem regras, em que as criangas se encontram mais “livres”, elas
tém a oportunidade de desenvolver o imaginario, onde, a crianca cria, inventa e até
representa (KISHIMOTO, 2010). Como nesse tipo de brincadeira, a crianga tem mais
liberdade para atuar, logo, ela tem a oportunidade de fazer novas descobertas através do
ambiente ludico. De acordo com Vygotsky (1998), a brincadeira é algo fundamental para
o0 desenvolvimento infantil.

Além do mais, a brincadeira é algo encantador que motiva e envolve a crianca,
pois é algo significativo. Por se tratar de algo significativo, a crianca acaba valorizando
aquele momento e integrasse a brincadeira que lhe é proposta. Através das brincadeiras é
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possivel ensinar muitas coisas, as criangas absorvem de maneira mais facil, pois para elas,
é como se elas estivessem aprendendo brincando. Existem muitos tipos de brincadeiras
utilizadas no espaco escolar e uma grande gama ja foi adaptada ao inglés. Ademais, 0s
professores de lingua da atualidade tém a sua disposi¢do muitos recursos tecnoldgicos, 0s
quais, podem ser utilizados de forma lGdica nas aulas para promoverem uma
aprendizagem significativa. Os recursos tecnoldgicos nos permitem trabalhar as multiplas
linguagens, a fim de, promover o desenvolvimento integral da crianga. As autoras Lawall
& Andrade (2009) citam Edwards, Gandini e Fornan que estabelecem a importancia das

multiplas linguagens para o desenvolvimento infantil.

As criangas pequenas sdo encorajadas a explorar seu ambiente e a expressar a
si mesmas através de todas as suas “linguagens” naturais ou modos de
expressdo, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens,
escultura teatro de sombras, colagens, dramatizacbes e musica. (Lawall
&Andrade, 2009 p.24 apud Edwards,Gandini e Fornan, 1999, p.21).
De acordo com Referencial Curricular Nacional (BRASIL,1998), para a
educacao infantil, o desenvolvimento da crianca deve acorrer por meio do ludico, porque
para um desenvolvimento saudavel e completo é fundamental que a brincadeira esteja

presente no processo educacional da crianca.

Brincar ¢ uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de a crianca, desde muito cedo, poder se
comunicar por meio de gestos, sons e mais tarde representar determinado papel
na brincadeira faz com que ela desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras
as criangas podem desenvolver capacidades importantes tais como a atencéo,
a imitagdo, a memdria, a imaginacdo. Amadurecem também algumas
capacidades de socializagdo, por meio da interacdo e da utilizacdo e
experimentacdo de regras e papéis sociais. (REFERENCIAL CURRICULAR,
1998, p. 22).

Um tipo de brincadeira muito rica que pode ser utilizada nas salas de LE na
educacdo infantil € o trabalho com os fantoches. Pois, através do uso desses, € possivel
fazer a contacdo de historias, em um ambiente ladico, onde diferentes personagens
vivenciam seus enredos contagiando os alunos. Além disso, esse recurso didatico pode
ajudar a desenvolver a criatividade e a imaginagdo, bem como, auxiliar na construgdo de
identidades. As quais, vao ser desenvolvidas mediante construcdo dos papéis sociais dos
personagens tais como: pais, professores, agentes de transito entre outros. 1sso
proporciona para a crianca a possibilidade de experimentar diferentes sensacdes,
responsabilidades e emocg6es. Além disso, é possivel trabalhar com pequenos didlogos,
proporcionando que os alunos entendam e reproduzam a fala dos personagens ou até usem

o fantoche para dramatizarem o assunto abordado.
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5. A musica como ferramenta facilitadora da aprendizagem

Na sala de aula, o uso do afeto e da emocao podem ajudar muito, pois favorecem
um ambiente agradavel para que o processo de aquisi¢do de LE se desenvolva. A musica
é algo marcante na vida das pessoas porque auxilia no bem-estar e nas emogdes delas.
Além disso, ao se trabalhar com musica em turmas de LE, permite-se a insercao cultural,
bem como a aquisi¢do de um novo vocabulario, o aperfeicoamento da capacidade auditiva
e a abordagem de alguns topicos gramaticais. A musica ainda permite que o professor
possa trabalhar os aspectos emocionais do seu alunado, sendo assim, uma aliada no
desenvolvimento da concentracao.

Para Krashen (1983), o estado emocional age como um filtro afetivo que pode
ser ajustado ou ndo para a aquisicao de lingua. As emocdes negativas como: ansiedade,
falta de confianca e desmotivacdo, podem vir a produzir uma espécie de filtro negativo
impedindo a aquisicdo de lingua. A mdsica é algo positivo, pois provoca emocgdes
agradaveis, baixando o filtro afetivo facilitando assim, a aquisicdo de lingua. Por isso, 0
professor de LE deveria, sempre que possivel, fazer o uso dessa ferramenta em suas aulas.

Um outro fator sobre o trabalho com a mdsica, é explorar o conhecimento prévio
que o aluno traz consigo e a partir desse conhecimento poderia incentivar o aluno a
mostrar 0 que ja sabe. Em alguns contextos podem existir alunos que ja toquem algum
tipo de instrumento musical ou que estdo aprendendo, esse aluno pode ser incentivado e
poderia ter uma maior participagdo em uma atividade proposta pelo professor em
conjunto com a turma, envolvendo os demais alunos.

De acordo com o Referencial Curricular para Educagdo Infantii — RCNEI
(BRASIL, 1998), a musica deve ser trabalhada na educacdo infantil contemplando os
aspectos da experimentacdo, que tem como fins: a interpretacdo, improvisacdo e a
composicdo. Além de, contemplar a percepcdo tanto do siléncio, quanto dos sons e as
estruturas da organizacao musical.

Além disso, o aprendizado atraves da masica traz consigo muitas vantagens. Pois
através dela, de maneira inconsciente as criangas adquirem a pronuncia, ampliam o
vocabulério. Somando-se a isso, o professor pode trabalhar movimentos de expressdo
corporal, artes visuais e artes cénicas. Esse trabalho pode ser desenvolvido nas datas
comemorativas e 0s alunos podem fazer apresentacGes para a comunidade escolar.

Destacamos ser muito comum nas escolas determinadas festas durante o ano letivo, essas
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oportunidades devem ser aproveitadas pelos professores de lingua inglesa, como mais um

momento para trabalhar a linguagem musical com os seus alunos.

6. O jogo como objeto de ensino

A atividade ladica pode ser caracterizada como uma atividade aprazivel, por isso
a utilizacdo de jogos vem se tornando cada vez mais uma ferramenta util para a
aprendizagem significativa. Além disso, € através dos jogos que os alunos assumem
outras posi¢cdes em relacdo ao saber formal, assim, outros papéis sdo assumidos como:
lider, organizador, supervisor, mediador e critico. A medida que a crianga assume esses
diferentes papeis, ela passa a perceber o outro em seu aspecto motor, afetivo e social.
Desta maneira, a utilizacdo dos jogos € significativa, porque os envolvidos no processo
tém a possibilidade de reconhecer a lingua como um espaco de construcéo discursiva,
dentro de um contexto real, os alunos vao fazer o uso da mesma, para respeitar regras,
resolver conflitos, saber ganhar ou perder, tomar decisfes e organizar-se.

Embora, existem muitos jogos prontos, o professor pode ajudar os seus alunos a
desenvolverem os seus proprios. Essa é uma atividade interessante, pois além da
motivacdo, os alunos vao precisar entender o assunto que o professor estd lecionando,
para entdo colocar a sua criatividade em pratica e criar 0 seu jogo. No entanto, 0s
participantes vao precisar interagir, criar regras, escolher ou desenvolver o material que
sera utilizado para confeccdo do jogo. Esse desafio lhes proporciona autonomia e
integracdo com o outro e com o0 meio. Desta forma, o jogo € um instrumento que
proporciona aprendizado, alegria, diversidade e a participacao ativa do educando dentro
do grupo em que esse é utilizado.

Um outro aspecto do jogo é que ele adaptavel, tanto para as faixas etarias quanto
ao nivel de conhecimento. Os jogos mais comuns em aulas de inglés para criangas s&o:
0s jogos da memoria, os quebra cabecas e 0 uso de bambolés coloridos. Esses jogos sao
adaptaveis e permitem que diversos contetidos sejam abordados de maneira ludica. Além
disso, auxiliam na fixacdo vocabulario, ajudam na memorizacdo, contribuem no
desenvolvimento de algumas habilidades motoras e auxiliam no desenvolvimento do
raciocinio logico.

Os jogos possuem a caracteristica de facilitadores da aprendizagem. Através
deles as criancas se sentem motivadas e desafiadas pelo que lhe é proposto. Desse modo,
se envolvem espontaneamente desenvolvendo suas habilidades e se apropriando do

conhecimento. Para Antunes (2003),
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O jogo é o mais eficiente meio estimulador das inteligéncias, permitindo que
o individuo realize tudo que deseja. Quando joga, passa a viver quem quer ser,
organiza o que quer organizar, e decide sem limitacGes. Pode ser grande, livre,
e na aceitagdo das regras pode ter seus impulsos controlados. Brincando dentro
de seu espaco, envolve-se com a fantasia, estabelecendo um gancho entre o
inconsciente e o real.

Além disso, ao trabalhar com jogos o professor realiza seu trabalho com
autonomia planejando e propondo atividades que se adequem ao contetdo trabalhado em

sala de aula.

7. Consideragdes finais

A crescente importancia atribuida ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira,
ocorre devido a constante transformacéo e o avango tecnoldgico que tem permitido a troca
de informacdes e experiéncias mais rapidamente. Por isso, € fundamental preparar as
criancas para um mundo globalizado, o qual estd se tornando mais comunicavel e
competitivo. Esses fatores tém sido responsaveis pelo aumento da procura por escolas
bilingues e por sistemas de ensino que oferecem o ensino da lingua inglesa na primeira
infancia.

Observamos que, quanto maiores as oportunidades de relagbes pessoais,
comerciais e culturais, maior é a necessidade de se dominar uma ou mais linguas
estrangeiras. Ademais, a aprendizagem de linguas estrangeiras contribui para o
desempenho do individuo nas diferentes areas do conhecimento, bem como nas relacdes
interpessoais.

Ap06s o aprofundamento tedrico e a realizacdo das observacdes em salas de aula
de LE, foi possivel alcangar 0s nossos objetivos, uma vez que, foi capaz de apontar que
os efeitos cognitivos da aquisi¢do de uma lingua estrangeira na infancia séo significativos
e as criancas aprendem o idioma com mais facilidade quando este é exposto de forma
Iudica. Foi possivel observar que os alunos sdao muito interessados nas aulas de lingua
inglesa pois, para 0s mesmos a aula desperta o interesse e gosto em aprender porque
“aprendem brincando”. Para tanto, os resultados estdo relacionados as interagdes que sdo
estabelecidas no espaco escolar, conforme Vygostky (1998). Logo, € fundamental que o
ambiente escolar na primeira infancia seja, receptivel, agradavel e ludico. Pois, a crianca
vai se sentir segura e a aprendizagem vai se desenvolver naturalmente. Essa ludicidade
pode ser aplicada através de brincadeiras, jogos, musicas entre outras ferramentas

educativas que o professor pode lancar mao para o ensino de lingua inglesa.
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Deste modo, torna-se imprescindivel o papel do professor como mediador do
conhecimento durante o processo de aquisi¢do do segundo idioma. O professor pode criar
situacdes significativas de aprendizagem, de modo que o aluno se envolva e se aproprie
do idioma brincando.

Ademais, de acordo com Edwads (2006), a aquisicdo prematura facilita a
fluéncia, a pronincia e o vocabulario. Em concordancia com a teoria chomskiana, a
aquisicdo de lingua é algo que acontece com a crianca e a mesma nao efetua esforcos
conscientes para que essa acontega. Entende-se entdo que, quanto mais cedo a crianga for
exposta ao segundo idioma, melhor serd a aquisicdo do mesmo.

Lenneberg (1967), acrescenta que, existe um periodo critico para a aquisicao de
lingua. Segundo o autor esse periodo critico compreende a infancia até a puberdade,
momento em que o cérebro do individuo apresenta maior plasticidade, facilitando assim,
a aquisicao de uma lingua ou mais linguas estrangeiras.

Além disso, conforme Krashen (1985), é fundamental que o insumo fornecido
ao aluno seja adequado ao nivel de conhecimento da crianga, para que a mesma tenha
condigdes de se apropriar dele. Deste modo, o professor deveria ficar atento as
particularidades de uma turma heterogénea, pois cada aluno tem o seu ritmo e esse deve

tempo deve ser respeitado para que 0 mesmo tenha condi¢des de aprender uma L2.
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ENSINO HIBRIDO E A APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA

Angela Cristina Rodrigues de Castro!

Resumo: Moran (2013) afirma que os recursos nao definem a aprendizagem, mas sim as
pessoas, 0 projeto pedagdgico, as interagdes, a gestdo. Contudo, as tecnologias atuais nao
podem estar ausentes da escola, visto que elas permitem que seja ampliado o conceito de
aula, de espaco e de tempo. Partindo de tais pressupostos, o objetivo deste artigo € o de
relatar um projeto de ensino de lingua inglesa, para alunos de 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental e de 1° ano do Ensino Médio, em um contexto de ensino hibrido, segundo a
perspectiva da sala de aula invertida, mediado por ferramentas digitais. Para o
desenvolvimento deste projeto autores como Bergmann (2016), Bacich e Moran (2018),
entre outros, foram lidos e consultados. A partir do ensino de inglés segundo essa
abordagem, ampliam-se as chances de desenvolvimento da autonomia dos alunos para a
aprendizagem e o tempo de exposicdo a lingua alvo, respeita-se o tempo de aprendizagem
de cada aluno e propdem-se novas formas de avaliacdo. Tais resultados apontam para a
imperiosidade da atualizacdo docente frente as novas préaticas de ensino-aprendizagem.
Palavras-chave: aprendizagem hibrida, ensino hibrido, sala de aula invertida,
gamificacdo, ensino de linguas adicionais, autonomia.

Abstract: Moran (2013) claims that the resources do not define the learning, but people,
the pedagogical project, the interactions, the management; nevertheless, current
technologies cannot be absent from school, since they allow the expansion of the
concepts of class, space and time. Based on these assumptions, the purpose of this article
is to report an English language teaching project, for eighth and ninth-grade students, as
well as for first-grade high school students, in a context of hybrid teaching, according to
the perspective of the flipped classroom, mediated by digital tools. For the development
of this project authors such as Bergmann (2016), Bacich and Moran (2018), among others
were read and consulted. It was confirmed that, by teaching English according to this
approach, the chances of evolution of students' autonomy for learning and the time of
exposure to the target language are broadened, the individual learning time of each
student is respected, and it is possible the proposition of new evaluation practices. The
results point to the ultimate necessity of teachers’ updating so that they become familiar
with new teaching-learning practices.

Keywords: blended learning, hybrid teaching, flipped classroom, gamification, teaching
of additional languages, autonomy.
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Hoje, qualquer um pode acessar uma plataforma on-line e aprender, por
exemplo, inglés, a distancia; qualquer jovem pode digitar o titulo de uma cancdo em
lingua estrangeira nos buscadores da rede mundial de computadores e encontrar sua
letra; qualquer pessoa pode utilizar um site que tornara clara a pronuncia de palavras do
idioma no qual esteja interessado.

Uma vez gque esses mesmos jovens vém consumindo muito contetdo digital em
diferentes idiomas, a escola ndo pode se eximir de trabalhar para que tal consumo néo
seja acritico, mas para que eles tenham consciéncia sobre o que consomem. Ou seja, as
aulas de idiomas devem ser um espago para o esclarecimento e a aprendizagem de temas
relacionados ao aspecto cultural, e ndo so linguistico, de tais idiomas: a lingua como
instrumento de aprendizagem de temas diversos, de apropriacao cultural, em atitudes ou
propostas interdisciplinares, enquanto se da a aprendizagem de seus usos na comunicagao
oral e escrita.

Partindo de tais pressupostos, relato o trabalho desenvolvido no ano de 2017, em
continuidade no ano de 2018, com alunos do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 1°
ano do Ensino Médio, em lingua inglesa, em um contexto de aula invertida, usando
ferramentas como o Google Forms, o Quizizz, o blog como AVA, nos quais a sala de aula
invertida amplia as chances de evolucdo da autonomia dos alunos, assim como a

responsabilidade por sua aprendizagem.

2. Breve revisdo da literatura

As tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDIC) séo valiosas
ferramentas que ajudam a transformar a aprendizagem de um idioma para atender as
demandas da sociedade atual — muitos professores rotulam de futuristas as perspectivas
pedagogicas que fazem uso das TDIC, mas, na verdade, as demandas ja estdo “batendo a
porta” e a escola esta atrasada em responder a todas elas. Dessa forma, uma vez que se
facam realmente necessarias, diante de um planejamento pedagogico que esteja prevendo
a perspectiva das aprendizagens significativas, das metodologias ativas, as tecnologias
digitais auxiliam na materializagdo de um contexto de aprendizagem mais centrado no
aluno, mais produtivo, ativo e critico do idioma estrangeiro, tornando a escola mais

atraente para o seu publico alvo. Moran (2012:08) afirma que a

sociedade evolui mais do que a escola e, sem mudancas profundas, consistentes
e constantes, ndo avangaremos rapidamente como nagdo. Néao basta colocar os
alunos na escola. Temos de oferecer-lhes uma educacdo instigadora,
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estimulante, provocativa, dindmica, ativa desde o comego e em todos 0s niveis
de ensino.

As mudangas que se fazem necessarias somente sdo possiveis se todos na escola
assumem uma postura reflexiva e critica, se compreendem que ha necessidade de
renovacdo e inovacdo, de explorar novas (ou nem tdo novas, mas renovadas)
possibilidades de abordagens para o ensino e a aprendizagem escolares. E a renovagao se
faz necesséria também no ensino de idiomas, pelas razdes apontadas previamente neste
artigo.

As Aprendizagens Significativas (AUSUBEL, 2000; ZABALA e ARNAU, 2017)
referem-se a acdes que levem o aluno a ampliar e dar novo significado a ideias ja
existentes em sua estrutura mental, sendo capaz de relacionar e acessar novos contedos.
Em outras palavras, a nova informacdo é relacionada de maneira substantiva e nao
arbitraria a um aspecto relevante da estrutura cognitiva. Quando a nova informacéo é
absorvida pela estrutura cognitiva, esta se modifica, tornando-se relevante para a
interpretacdo ou a intervencao nas situacGes que se fizerem necessarias.

Os principais elementos a serem considerados nas aprendizagens significativas
sdo 0 conhecimento prévio e os esquemas de conhecimento, a zona de desenvolvimento
proximal (conceito de Vygotsky) e o papel ativo e protagonista dos alunos (ZABALA e
ARNAU, 2017).

O maior obstaculo as aprendizagens significativas € o ensino centrado no
professor e seus maiores oponentes sdo a propria escola, os pais, 0s alunos, assim como
0s proprios professores. Os elementos que concorrem para tal oposi¢cdo sdo o controle
Unico da aprendizagem dos alunos por notas, os prémios (em demasia), o foco principal
na preparacdo para exames externos e a quantidade de conteudos escolares a serem
ensinados (muitos professores acreditam que somente ao darem conta de um extenso
programa curricular estdo cumprindo sua funcédo docente).

A fim de que seja possivel deixar de lado o modelo escolar industrial (adequado
ao Século XIX) para responder as demandas impostas atualmente pela sociedade da
informacdo e suas novas formas de organizacao e circulacdo de produtos, servicos e bens
culturais, as aprendizagens significativas podem ser materializadas nas préaticas das
Metodologias Ativas (BACICH e MORAN, 2018; CAMARGO e DAROS, 2018), as
quais surgem com o movimento educacional chamado de Escola Nova ¢ “baseiam-se em

formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou
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simuladas, visando resolver os desafios da pratica social [...] em diferentes contextos”
(CAMARGO e DAROS, 2018, prefacio, p. xiii).

As Metodologias Ativas tém, pois, 0 objetivo de estimular a autoaprendizagem e
a curiosidade do aluno para pesquisar, refletir e analisar possiveis situagdes para a tomada
de decisdo, para se chegar a solucdo de um problema. O conhecimento é construido
colaborativamente a partir das acOGes educativas nas quais o professor atua como
orientador, facilitador e mediador e o aluno é o foco, o centro das a¢des educativas. Seus
principios norteadores sdo o trabalho em equipe; a autonomia; a reflexdo; a
contextualizacdo; a teoria na pratica; o aprender a ser; o aprender a fazer e 0 aprender a
conhecer.

Sao muitas as abordagens, estratégias e as técnicas relacionadas as Metodologias
Ativas e, por meio da mediacdo com as TDIC, duas foram as escolhidas para o
desenvolvimento do trabalho: a sala de aula invertida e a gamificagao.

A prética de ensino de lingua inglesa aqui relatada foi organizada segundo o0s
principios do que se denomina Sala de Aula Invertida, de perspectiva construtivista, que
nada mais é do que uma abordagem que combina estratégias de Metodologias Ativas e
na qual o aluno assume responsabilidade pelo estudo da teoria antes das aulas, sendo as
mesmas apenas reservadas para verificacdo do conteddo previamente preparado e para a
sua aplicacdo pratica.

Em linhas gerais, a sala de aula invertida preconiza que o aluno tenha prévio
acesso ao material do curso — impresso ou on-line — e possa discutir o conteudo com o
professor e os demais colegas no momento dos encontros presenciais. Todos os alunos
devem compreender que se nao realizam as leituras e as atividades propostas, se ndo
assistem aos videos propostos antes das aulas, 0os encontros presenciais perdem seu
sentido, visto que ndo ha como colocar em discusséo e em pratica conceitos para 0s quais
néo teriam deixado de se preparar previamente.

Uma vez que para disponibilizar os contetdos para os alunos sdo utilizadas
ferramentas digitais®, é fato que sua realizagdo se insere no que se denomina contexto de
Ensino Hibrido, “uma combina¢do dos recursos e dos métodos usados face a face e
online, com a qual se procura tirar partido das vantagens de qualquer um dos dois sistemas
de aprendizagem” (MIRANDA, 2005, p. 48).

2 Utilizou-se um blog que funcionava como AVA, além de outras ferramentas a ele acopladas.
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Além da sala de aula invertida, uma outra estratégia utilizada no desenvolvimento
do planejamento foi a da Gamificagdo que se refere ao “uso de mecanicas e dindmicas
de jogos para engajar pessoas, resolver problemas e melhorar o aprendizado, motivando
a¢des e comportamentos em ambientes fora do contexto de jogos” (ESPINDOLA, 2016).
O primeiro caso conhecido de utilizacdo da gamificacdo foi como estratégia de negdcios
— 0 programa de milhas da American Airlines, 0 AAdvantage, em 1981 — o0 que comprova
que a gamificacdo esta presente na vida de todos, diariamente (LIMA, 2016).

Na educacéo, a gamificacdo se presta a diversos objetivos, dentre eles 0 aumento
tanto do engajamento do aluno com a atividade proposta quanto da interatividade, assim
como o estimulo a resolucdo de problemas (o aluno busca a solucdo para a questdo
proposta porque quer ganhar pontos na competicdo e continuar no jogo). Tal utilizacéo
pode ocorrer por meio da criagdo de quizzes em plataformas interativas (Quizizz, Kahoot!,
Plickers, Google Forms), assim como com a proposi¢do de atividades denominadas
“videos interativos”, nas quais sdo acopladas aos videos questdes que se ndo respondidas
impedem que o video siga adiante (EdPuzzle, H5P.org) e nas quais os alunos ganham

um estrela se respondem adequadamente, conforme a Figura 1 a seguir.

a2acmrj2018.blogspot.com <

‘ Daisy Chain - Animated Film narrated by Kate Winslet (L Il

Assi ais tarde Compartilhar

3 W N

Fill in the missing word.

Buttercup Bree added some daisy |
to the slide.

the sequence of images.
Figura 1: Exemplo de video interativo
Fonte: http://a2acmrj2018.blogspot.com/2018/09/ (Dados do projeto).
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3. Metodologia

O projeto de ensino aqui relatado teve seu estagio-piloto em 2016, no sexto ano
do Ensino Fundamental, com a testagem de algumas estratégias de metodologias ativas,
porém comegou a funcionar como estrutura organizada em 2017, com o 8° e 9° anos do
Ensino Fundamental e 1° do Ensino Médio, quando a professora idealizadora voltou a ser
coordenadora pedagdgica de um nivel de ensino de lingua inglesa, e teve o seu segundo
ano de realizacdo em 2018.

O Sistema de Ensino e Aprendizagem por Niveis (SEAN) teve seu inicio nos
colégios militares do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) no ano de 1994, nos
antigos 5° e 6° ano do 1° grau (hoje, 6° e 7° anos do ensino fundamental), por meio do
Oficio n° 093 (S3/DEPA) de 16 de novembro de 1993 com os seguintes objetivos:

a. Melhorar o padrédo do ensino de LEM nos CM, estendendo a qualidade hoje
existente em cursos especializados aos alunos filhos de familias menos
favorecidas economicamente;

b. Concentrar recursos humanos e materiais que propiciem ao aluno
desenvolver as habilidades linguisticas de entender, falar, ler e escrever em
Inglés;

c. Despertar no aluno, desde cedo, a importancia em dominar conhecimentos
de uma lingua [estrangeira] moderna, como forma de preparar-se para o
exercicio profissional futuro, qualquer que ele venha a ser.

O ensino de lingua inglesa deixou de ser organizado por anos escolares e passou
a ser organizado por niveis de letramento na lingua alvo e, embora ainda houvesse a
heterogeneidade nas turmas de inglés, ela passou a ser menor.

O documento ndo previa claramente a utilizagdo de uma metodologia ou de uma
abordagem de ensino especifica, mas, na época, decidiu-se pela utilizacdo da Abordagem
Comunicativa. Os anos se passaram, muitas revisdes curriculares aconteceram (as duas
Gltimas foram em 2014 e 2017), chegou-se a era P6s-Método e hoje o Sistema busca uma
nova identidade. Atualmente, por exemplo, ndo ha a obrigatoriedade de utilizacéo de livro
didatico nem de que o mesmo livro seja adotado nos diferentes colégios, criando chances
para que seus professores se constituam como criadores de material didatico e para que
as diferencas regionais sejam atendidas.

Dessa forma, houve amplo espaco para a implantacdo do meu projeto de ensino
de ensino de lingua inglesa em contexto de ensino hibrido, mediado por tecnologias
digitais, a partir da utilizacdo da sala de aula invertida e da gamificacdo, no Colégio
Militar do Rio de Janeiro (CMRJ). Os niveis de letramento atualmente sdo especificados

pelo Common European Framework e a experiéncia foi desenvolvida no nivel A2.
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Criei um blog (Figura 2, blog do ano de 2017 e Figura 3, blog do ano de 2018)
para funcionar como AVA — tal fato se deve a que queria um ambiente que n&o tivesse
cara de escola, ndo precisasse de senha para acesso (0s alunos vivem esquecendo suas
senhas e as vezes nem sabem seus e-mails) e que estivesse disponivel 24 horas por dia,
diariamente, sem que tivesse que me preocupar com a manutencao de uma central. Além
disso, é possivel, com criatividade, adicionar qualquer tipo de atividade, tornando-o bem
interessante e convidativo.
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Figura 2: Homepage do blog 2017
Fonte: http://a2acmrj.blogspot.com (Dados do projeto).

a2acmri2018.blogspot.com

MOME  SURVEYS  INAUGURALCLASS
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Figura 3: Homepage do blog 2018
Fonte: http://a2acmrj2018.blogspot.com (Dados do projeto).
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Planejei uma “aula inaugural” para o nivel, na qual trabalhamos uma cang¢ao e um
video sobre a ideia de “pensar fora da caixa”, perspectiva necessaria para o
desenvolvimento e bom andamento do projeto. Tivemos uma semana de aulas (trés aulas
por semana para o fundamental e duas para 0 médio) na qual preparamos os alunos para
a utilizacdo do blog e para a compreensdo do conceito da sala de aula invertida.

As avaliacGes trimestrais, de natureza e formas bem variadas, eram todas
balizadas por rubricas (com excecéo das avaliagdes baseadas em jogos) a fim que pudesse
ser diminuida a subjetividade nos critérios de correcdo. Muitos géneros discursivos,
incluindo os digitais, foram contemplados: os alunos criaram videos, pOsteres, com
memes e slogans (Figuras 4 e 5), além de também jogarem com o Quizizz, em casa,
quantas vezes quisessem, durante um periodo, para estudarem aspectos linguisticos,
praticar estratégias de leitura, entre outros objetivos, com vistas ao desenvolvimento de

sua autonomia.

“IWEARENOT EVEN HURTING
=115 J.I1'%

Figura 4: Poster (memes didaticos e slogans) criado por alunos
para o Projeto Anti-Bullying.
Fonte: Dados do projeto.

Figura 5: Cena do video autobiografico criado por aluna. Fonte: Dados do projeto.
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Além destes formatos houve avaliacGes de leitura e o texto era, por exemplo, uma

cancdo cuja letra haviamos explorado em seus intertextos e interdiscursos (“American

Dream”, por MKTO — disponivel em https://goo.gl/Y9uUtb).

CLASS NR: A2A, B GRADE: J10U

QUESTIONS:
1. Write, with your own words, what you think it s the theme of the son .(05

PN
Z.ﬂack ‘and Diane" is a reference to a John Mellencamp‘s song, from 198?.
based on the story of two American teenagers who fall in love. They expenerjrc:
a carefree life with a romanticized view of what it_means to be an Amepcan. e
song gives examples that illustrate this view, la}kmg about how Jack wx]l groz
up to become a football star and how he and Diane can run off to the city an!

heir lives together.

iﬁ:; song, we";lgear “This ain't the same summer thp\_ you used _to know/
‘Cause Jack left Diane thirty years ago” but in the original song, “Jack and

Diane’ 4 don't.

So, what do the singers mean in those lines %ﬁcs? Explain your CQCC

point. (07 scores)

3. Check the correct alternatives. (06 scores)

ccording to the song:
(Ti/A people can be whatever they want. T
(FVV. the American Dream s over. F
(FY/, if you follow the American Dream you are going to be happy. F
(F )/ people go to California to rest.f

(T)%r choice is not limited {o existing genger rolesT™

(T) ings changed in the last thirty years.

* Gender roles: papéis atribuidos aos géneros.

QB sl hove

“We we were bon to run, Cali here we comel gmn out of here, baby/ Let's : C/
get out of here'.‘Eprain what is said in these lines. (06 scores)

' JR R
Tanni] a0l Shuy un0nb LT Ue

5. Answer: (06 scores)

a) "Say goodbye to white picket fences" is a reference to

Al
¢

b) “Say hello to paim trees and Benzes" is a reference to

U Ul Sho A mm%%
WMWM&WMMWG’N&

LI,*OSQ% Mm;%&m%m)umﬂwa

: %ﬁ?mmwmmmw

Rung o domeiacor )

Figura 6: Exemplo de avaliago de leitura 2017 (Song “American Dream”)

Fonte: Dados do projeto.

O trabalho em sala de aula foi desenvolvido a partir de um olhar inter e

transdisciplinar, ressaltando também os temas transversais, preconizado pelos PCN.

Dessa forma, seguindo esta perspectiva, foi possivel trabalhar o que era proposto no

programa curricular por meio da organizacdo de todos os OC segundo um eixo tematico

principal.

Assim, na analise dos objetos de conhecimento do nivel, percebeu-se que 0 eixo

tematico orientador era “Identidades”, o qual foi subdivido por trimestre — 1° trimestre:
Autobiografia; 2° trimestre: Identidade e diferengas; 3° trimestre: Pessoas que fazem a

diferenca — e a partir de tais tematicas todo o material didatico e avaliacbes foram

pesquisados, selecionados e montados/criados, conforme se pode observar ao acessar

cada um dos blogs.
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No ano de 2017, a partir da escolha de um livro paradidéatico sobre a vida de Martin
Luther King Jr. (NORWICH, 2012), foi possivel trabalhar temas como o do Sonho
Americano, “Separados mas Iguais”, Preconceito, Racismo; em 2018, escolhi o livro
“Wonder” (PALACIO, 2012), assim como temas como Empatia, Aceitacdo das
diferencas, Bullying (em parceria com a Orientacdo Educacional). Um mesmo eixo

tematico, dois trabalhos diferentes.

4. Anélise de dados

Contudo, houve muitos obstaculos & implantacdo de um trabalho como o que
vinha desenvolvendo.

Para a minha surpresa muitos alunos tiveram e tém grande dificuldade de
coordenar a leitura e estudo em um blog, assim como em lidar com aplicativos como o
Padlet, por exemplo. Em outras palavras, percebe-se que se a escola, no papel do
professor, ndo realizar a insercdo digital de seus alunos, nao serdo as familias que o fardo.

Os alunos também se surpreendiam quando chegavam em sala de aula e eram
informados de que seria avaliado o estudo deles (avaliacdo diagndstica) e corriam para
checar o blog para a aula. Ou seja, a dificuldade maior estava na formagéo do habito de
se prepararem para as aulas, pois era esperado que o professor reproduzisse em sala de
aula o que deveriam ter estudado, o que os levou a reclamar solicitando “o retorno do
livro didatico de inglés”, fato esse também refor¢ado por alguns dos pais dos alunos que
tiveram certa resisténcia em aceitar a nova proposta de trabalho.

No entanto, sequndo depoimento voluntario de uma professora ja no ano de 2018,
as turmas de 2017 do projeto estariam sendo muito mais produtivas no nivel de inglés
seguinte: “Eles estdo fazendo apresentacdes orais mais completas, com conteudo” e,
completa: “Eles vivem pedindo o blog de volta, reclamam das aulas baseadas apenas no
livro didatico” (Dados do Projeto).

Houve muitos outros retornos positivos das primeiras turmas de 2017: por
exemplo, um aluno, cujo pai fora transferido para a Africa do Sul como Adido Militar,
logo no final do primeiro trimestre, enviou mensagem de Whatsapp a mim, conforme a

Figura 7 a seguir.
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-l 12:00 v @ % 80% ==

<2 Bruno: O &
e

Toque para mais informacgdes.

Professora aqui € o bruno , e

hoje nos'colégios que euvisitei |
aqui na Africa do Sul todos
falaram de "thinking outside
the box" , lembrei muito da
senhora , as suas aulas estdo
sendo muito Uteis agora pra
mim !!!

Muito obrigado !

Que bom, Bruno!!! Acompanhe
o resto das nossas aulas pelo
blog!!"!' O que estamos \
discutindo agora € sobre o
Apartheid, sobre a Africa do

Sul!!

Te cuida e sempre que precis ®
estarei por aqui! Bj !

Figura 7: Mensagem enviada por aluno

Fonte: Dados do projeto.

Foi também muito gratificante ver tais alunos de Ensino Fundamental discutindo
com propriedade conceitos como o do “Mito da Caverna”, de Platdo e o “Sonho
Americano”, como quando realizaram a prova sobre a can¢do “American Dream”. Os
alunos vinham ja do corredor até a sala de aula com seus celulares, sintonizados no blog,
ouvindo a musica.

Em 2018, os alunos estudaram Genética para compreender os sentimentos da irma
do protagonista do livro “Wonder”: muito angustiada com tudo que seu irmao passava
pela sua aparéncia fisica e os sofrimentos durante a cirurgia, ela foi buscar respostas no
historico familiar e na Ciéncia Médica, conforme se observa no trecho do livro destacado

a seguir e no destaque do blog (Figura 8 e 9).
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The Punnett Square

If I have children, there's a one-in-two chance that
I will pass on the defective gene to them. That
doesn't mean they'll look like August, but they’ll
carry the gene that got double-dosed in August
and helped make him the way he is. If  marry
someone who has the same defective gene, there's
a one-in-two chance that our kids will carry

the gene and look totally normal, a one-in-four
chance that our kids will not carry the gene at all,

and a one-in-four chance that our kids will look

percent probability that their kids will inherit the
gene, but a zero percent chance that their kids
will have a double dose of it, like August. Which
means they’ll carry the gene no matter what,

but they could look totally normal. If he marries
someone who has the gene, their kids will have
the same odds as my kids.

This only explains the part of August that's
explainable. There’s that other part of his genetic
makeup that’s not inherited but just incredibly
bad luck.

Countless doctors have drawn little tic-tac-toe
grids for my parents over the years to try to ex-
plain the genetic lottery to them. Geneticists use
these Punnett squares to determine inheritance,
recessive and dominant genes, probabilities and

chance. But for all they know, there’s more they

like August. don't know. They can try to forecast the odds, but

. . th 't tee them. They use t lik
If August has children with someone who Ey cant guaranteethem. they use terms fke

»a

“germline mosaicism,” “chromosome rearrange-

doesn't have a trace of the gene, there’s a 100

Figura 8: Trecho do Livro “Wonder” (p. 33)
Fonte: PALACIO, R.J. New York: Random House Children's Books. Edi¢do do Kindle, 2012.

The Punnett Square (O Quadro de Punneit)
Let's have a conversation about Genetics!

®*? % .Y

Biology/ s |

GENETIC

‘Heredity ¢ ol

In order to really predict hair or eye color, you have to think of the genetic traits of your
parents, your grandparents, and even your great-grandparents! Why? Even though some people
have dominant traits, like brown hair or eyes, it doesn't mean that they don't also have some
recessive genes in their DNA. They might just not be in use! Even though your mom and dad might

have dominant traits, they can still pass on recessive genes to you!

Scientists calculate the probability, or likelihood, of someone's genetic traits using a Punnett

square. This diagram helps us to see what traits the child could have based on the different

Figura 9: Homepage do blog 2018 (“The Punnet Square”)

Fonte: http://a2acmrj2018.blogspot.com/2018/09/ (Dados do projeto).
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Quanto a postura diante das avaliagbes durante o trimestre, foi possivel também
verificar que as mesmas passaram a ser realizadas sem a tradicional organizacdo em
fileiras: os alunos continuavam sentados lado a lado, focados nas suas avalia¢des, as vezes
realizadas em duplas, outras individualmente. Tal fato ocorria porque os alunos sentiam-
se seguros por poder trocar ideias com seus parceiros de avaliacdo durante a prova, por
poder consultar seu material, visto que as provas ndo eram compostas de questdes de
memorizacdo, mas de interpretacdo e de inferéncia (Imagens dos alunos em atividades de

aula e avaliacdo pode ser visualizadas em bit.ly/alunosatividades).

No que se refere aos docentes, durante as reunides de equipe, pode ser observado
que, com excecgdo de uma professora, todos os outros integrantes da equipe tinham muita
dificuldade em trabalhar com a sala de aula invertida e com Metodologias Ativas, embora
tenha sido franqueada, de minha parte, a eles uma formacao no inicio de cada ano letivo,
mas que ndo realizaram (com excecdo daquela Unica professora, jA engajada nesta

perspectiva de trabalho).

A formacdo consistia numa pequena apostila com todas as informacdes sobre a
abordagem (inclusive indicagGes de videos) e sobre a proposta a ser trabalhada, tendo em
vista um debate sobre o tema, mas tal debate ndo chegou a ocorrer, uma vez que ndo
traziam muitas questdes para as reunides. Em outras palavras, ficava subentendido que
estavam compreendendo a proposta, 0 que ndo se confirmava conforme os dois anos
letivos avancavam e outras reunifes da equipe ocorriam, inclusive com pouca

participacdo de alguns professores.

Houve, também, troca de docentes na equipe, devido ao desvio de fungédo
temporario de uma docente militar para a cadeira de Lingua Portuguesa (2017), de um
professor para a equipe de outra se¢do de ensino e da redistribuicdo de carga devido a
aposentadoria de professores (2018).

5. Considerac0es finais

O ensino de lingua inglesa nos moldes das Metodologias Ativas mediadas pelas
tecnologias digitais, em um contexto de ensino hibrido, traz como ganhos a) a
ampliagdo das chances de desenvolvimento da autonomia dos alunos para a sua

aprendizagem e do tempo de exposicao a lingua alvo, b) o respeito ao tempo de
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aprendizagem de cada aluno, assim como c¢) a proposic¢ao de novos modelos de

avaliacdo mais adequados as necessidades atuais.

Tais resultados apontam para a imperiosidade da formacdo continuada de
professores, contemplados com a devida carga pedagdgica para tal fim, de modo que seja
ampliada a importancia do trabalho feito nas aulas de inglés e de outros idiomas. Da
mesma forma, a perspectiva de ensino de idiomas deve ser multicultural, critica e
reflexiva, de forma que auxilie os alunos a atuarem de formas mais variadas nos contextos
sociais em que a lingua estrangeira se faz necessaria.

A prética de sala de aula com Metodologias Ativas constitui um exercicio
constante de negociagdo e flexibilizacdo dos papéis de professores e alunos. A mediacao
com as tecnologias digitais so intensifica tal negociacdo. O que importa é que o aluno
leve para a vida mais do que o conhecimento estrutural do verbo “to be” ou do
conhecimento sobre o “present perfect tense”, mas que compreenda o aprendizado de
inglés como um pacote em que se insere a aprendizagem de elementos culturais, sociais,
histdricos e politicos, tornando-os seres com um olhar mais amplo e empatico para o
mundo e para as pessoas a sua volta. Esse efetivamente deve ser o objetivo do professor

de linguas estrangeiras, especialmente o de inglés.
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O USO DE QUADRINHOS NO ENSINO DE GIRIAS E NEOLOGISMOS
EM AULAS DE PLNM

Brizzida Anastacia Souza Lobo de Magalhies Caldeira®

Resumo: O ensino de portugués como lingua ndo materna (PLNM) no Brasil e em outros paises
lus6fonos enfrenta o desafio de desenvolver a competéncia lexical (ALMEIDA FILHO, 1989),
principalmente no que concerne o ensino-aprendizagem de girias e neologismos. Embora pouco
trabalhado no PLNM, esse grupo vocabular faz parte da vida em sociedade e pode se tornar
uma barreira na comunicacao dada a sua opacidade semantica. Este estudo propde-se a discutir
0 uso de girias e neologismos em histdrias em quadrinhos publicadas no Brasil e suas possiveis
aplicacdes no ensino-aprendizagem de linguas. Foram analisados 33 vocabulos, considerados
girios, retirados de gibis publicados entre 1996 e 2016, a fim de mostrar como os quadrinhos
refletem aspectos da linguagem oral popular usada no cotidiano. Dentre os entendimentos
gerados, destacamos o grau de atualizacdo lexical e o potencial pedagdgico das HQs no ensino-
aprendizagem de PLNM para alunos de todas as idades ja que elas fazem da lingua um meio e
ndo um fim em si mesma.

Palavras-chave: Girias e Neologismos, Histdrias em Quadrinhos, Ensino de PLNM.

Résumé : L'enseignement du portugais en tant que langue non maternelle (PLNM) au Brésil et
dans d'autres pays de langue portugaise est confronté au défi de développer la compétence
lexicale (ALMEIDA FILHO, 1989), principalement en ce qui concerne I'enseignement de
I'argot et des néologismes. Bien que peu travaillé en PLNM, ce groupe de vocabulaire fait partie
de la vie en société et peut devenir un obstacle a la communication compte tenu de son opacité
sémantique. Cette étude propose de discuter de I'utilisation de I'argot et des néologismes dans
les bandes dessinées publiées au Brésil et de ses applications possibles dans I'enseignement et
I'apprentissage des langues. Nous avons analysé 33 mots, considérés comme argot, extraits de
bandes dessinées publiées entre 1996 et 2016, afin de montrer comment les bandes dessinées
refletent les aspects du langage oral populaire utilisé dans la vie quotidienne. Parmi les
compréhensions générées, nous soulignons le degré de mise a jour lexicale et le potentiel
pédagogique des BD en enseignement-apprentissage du PLNM pour les étudiants de tous ages,
car ils font de la langue un moyen et non une fin en soi.

Mots-clés : Argot et Néologismes, Bandes Dessinées, Enseignement de PLNM.

1. Introducéo

A aquisicdo do léxico encontra-se dentre os desafios enfrentados por professores de

linguas estrangeiras em todo o mundo. O ensino de Portugués como Lingua Ndo Materna?

! UERJ, Doutoranda em Linguistica pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro, bolsista CAPES.
O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Brasil (CAPES) — Codigo de Financiamento 001

2 Considera-se nesse artigo o conceito de PLNM de acordo com Almeida Filho (1989), como o ensino do portugués

como lingua ndo materna para estudantes em paises lusd6fonos. Porém, a reflexdo estende-se também para o ensino
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(PLNM) realizado no Brasil, embora englobando um contexto de imerséo linguistica total,
ndo foge a essa realidade. Em parte, tal grau de dificuldade emerge da propria dinamicidade
da lingua, caracterizada pelas mudangas linguisticas, seja pelo desuso de algumas unidades,
que se tornam arcaismos, seja pelo surgimento de novas palavras, os chamados
neologismos (CORREIA, 2012). Tal qual um organismo vivo, a lingua se ajusta aos
contextos interacionais em que ocorre, sendo por isso, variavel (ANTUNES, 2014). E essa
dinamicidade que inspirou o desenvolvimento do presente trabalho, cujo objetivo € analisar
0 uso de girias e neologismos em Histdrias em Quadrinhos (HQ) da Turma da Ménicas e
discutir possiveis aplicacGes pedagdgicas no ensino-aprendizagem desses termos na sala de
aula de PLNM. Busca-se responder aos seguintes questionamentos: (a) Por que ensinar
girias em aulas de PLNM? (b) Por que usar histérias em quadrinhos no ensino-
aprendizagem de girias e neologismos em aulas de PLNM?

Como as girias e 0s neologismos ocorrem mais frequentemente no contexto oral,
principalmente em interacdes face-a-face, optou-se por mediar a pratica pedagdgica com 0s
quadrinhos, que, de acordo com Ramos (2009), refletem a producdo oral de uma sociedade.
Neles, a interacdo entre os personagens reflete diferentes contextos da sociedade, assim
como necessidades comunicativas que incluem o desenvolvimento das novas tecnologias
(PILLA, 2002).

Para respondermos as perguntas de pesquisa, quatro etapas metodoldgicas foram
implementadas: (1) levantamento de vocabulos de uso informal em revistas em quadrinhos
da Turma da Monica, publicadas entre 1996 e 2016; (2) consulta dos itens em obras de
referéncia (Dicionario de giria (SERRA E GURGEL, 1998); Dicionério de locugdes e
expressdes da lingua portuguesa (ROCHA, 2011); Dicionario Houaiss da lingua
portuguesa (HOUAISS, 2009); Novo dicionario Aurélio da lingua portuguesa
(FERREIRA, 2009)), a fim de classifica-los e analisa-los qualitativamente; (3) analise dos
itens a luz de Preti (1984); (4) organizacdo da analise em 3 periodos (1996 a 1999 / 2000 a
2009 / 2010 a 2016) e classificacdo em 3 categorias: giria, neologismo e vocabulo de uso

informal simples.

do portugués como lingua estrangeira, lingua adicional ou lingua de heranga, considerando as adaptagdes
necessarias para cada contexto de ensino-aprendizagem.

3 Criadas pelo cartunista brasileiro Mauricio de Souza, elas comegaram a ser publicadas em formato de tirinhas
pela Folha de Sdo Paulo, em 1960. As revistinhas continuam sendo publicadas até os dias de hoje ¢ retratam as
aventuras de uma turma de criangas lideradas pela Monica, inspirada na filha de Mauricio. O nucleo de
personagens ¢ composto por pessoas de todas as idades, sendo um material que pode ser aproveitado em aulas para
alunos de diversos niveis e faixas etarias. (Turma da Mdnica: Lagos, 2013).
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Os entendimentos gerados conduzem-nos a percepcdo de que as HQ podem ser
consideradas um reflexo das girias de cada época, mostrando desde os vocabulos que saem
de circulacéo e se tornam girias antigas, ou termos arcaicos, até os neologismos que surgem
nas redes sociais e que ainda nem estdo registrados pelos dicionarios de girias. As HQs
também propiciam oportunidades de reflexdo critica sobre adequagdo vocabular, pois, ao
retratar personagens de perfis etéarios, sociais e identitarios distintos, oferecem ao aluno a
oportunidade de compreender como cada um deles possui caracteristicas linguisticas
préprias e as usam em contextos determinados. Na sala de aula de PLNM, tal entendimento
pode mediar o ensino-aprendizagem desses vocabulos, assim como o seu uso em situagoes

linguisticas que se adequem aquelas praticadas pela sociedade brasileira.

2. As palavras de uma lingua

Geralmente, ao se tratar do ensino-aprendizagem de linguas, fala-se muito do
vocabulario que o aluno deveria apreender ao final de uma determinada aula ou unidade.
Cabe assim, definir a luz da Lexicologia termos usados com frequéncia nessa area.

O léxico - um dos objetos de estudo da Lexicologia - pode ser definido como o
“conjunto virtual de todas as palavras de uma lingua, incluindo as neoldgicas e as que
cairam em desuso” (CORREIA, 2012, p.15), ou como “o conjunto de itens a disposi¢do dos
falantes para atender as suas necessidades de comunicagdo” (ANTUNES, 2012, p.27).
Ainda, ha outros que o compreendem “como o saber interiorizado, por parte dos falantes de
uma comunidade linguistica, acerca das propriedades lexicais das palavras” (VILELA,
1994, p.10). Ou seja, o léxico abarca todas as palavras existentes, novas ou arcaicas,
incluindo os termos técnicos, jargbes, girias em uma sociedade.

N&o devemos, no entanto, confundir l1éxico com vocabulario ou 0 “conjunto factual
de todos os vocéabulos atestados num determinado registro linguistico, isto €, o conjunto
fechado de todas as palavras que ocorreram de fato neste discurso” (CORREIA, 2012, p.15).
Portanto, o vocabulario refere-se as palavras que sdo usadas de fato por uma pessoa em um
determinado discurso; € uma realidade mais restrita e por isso pode ser limitado e
vivenciado aos poucos pelos alunos de uma determinada lingua por meio de unidades
teméticas, por exemplo. Neste artigo, as palavras serdo consideradas vocédbulos
(ANTUNES, 2012), de acordo com sua ocorréncia em um determinado texto.

Ciente desses conceitos, o professor que leciona em um ambiente de total imersao

linguistica, como € o caso das aulas de PLNM ministradas no Brasil, ndo controla o volume
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de exposicao linguistica vivenciada pelos alunos, como aconteceria em aulas de linguas
estrangeiras (isto é, quando o idioma ensinado ndo é a lingua materna do pais e 0 contato
com a lingua-alvo acontece majoritariamente na sala de aula). Os estudantes estrangeiros
que residem no Brasil e estudam o portugués estdo linguisticamente imersos e experenciam
a lingua durante a sua rotina diaria, ouvindo musicas nas ruas, assistindo televisdo, vendo
outdoors com propagandas brasileiras e conhecendo pessoas que usam formas proprias de
falar, incluindo as girias e os neologismos que surgem em cada grupo ou tribo, definindo,

inclusive, aqueles que fazem parte de um determinado circulo social (PRETI, 1984).

2.1 Girias e neologismos
A lingua € constitutiva a0 mesmo tempo que constitui a sociedade (FRANCHI, 2011);
faz emergir em seu fluxo diario atos de identidade que sinalizam pertencimento (ou néo)
com dado grupo, acesso a ele ou aceitagio por parte de seus membros. A luz desse
entendimento, pode-se usar a linguagem para construir e manter afiliagdo a um grupo
especifico ou para sublinhar o ndo pertencimento ao grupo.
Ao considerar a acao constitutiva da linguagem, Preti (1984) defende que a lingua se

organiza em camadas de diferentes niveis:

esse nivelamento tende a ocorrer ndo apenas no plano diastratico (sociocultural), mas
até mesmo no plano diat6pico (geogréafico), em particular em nossos dias, com a agao
de um poderoso fator de unificacdo da linguagem, os meios de comunicacéo de massa,
que ensinam a dizer as coisas de uma forma igual, [...] e, assim, [...] a norma comum
dos grandes centros civilizados nivela as diferengas geograficas. (1984, p. 2).

Essa lingua unificada, a chamada “standard” pelos cursos de idiomas, ¢ aquela que
geralmente aparece nos materiais didaticos de ensino de linguas estrangeiras, tendo suas
variacdes regionais abordadas em pequenos topicos ou sec¢des, de acordo com o perfil do
livro e de cada autor. De acordo com o autor, as pessoas tendem a repudiar essa
padronizacdo linguistica dada a sua propria natureza, o que as leva a formar grupos que
adotam uma linguagem particular (principalmente no campo lexical). Essa linguagem
muitas vezes assume a forma da giria de acordo com as variagdes de restricdes para 0 seu
uso, ou seja, quanto mais restrito e exclusivo for o termo, mais ele apresenta um carater
girio e quanto mais popularizado e aceito por outros grupos sociais, mais ele se torna um
termo de uso informal, chegando a ser dicionarizado como palavra comum que acaba
perdendo a sua caracteristica inicial.

A giria, entdo, nasce nao apenas de um desejo de originalidade, mas principalmente

como signo de identificacdo e autoafirmacdo do grupo social ao qual ela pertence, sendo
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uma espécie de codigo que s6 pode ser compreendido por aqueles que fazem parte daquela

comunidade de falantes. Sobre a formacéo da giria, Preti (1984) esclarece que:

Limita-se, quase sempre, a mera alteracéo de significados por processos metaforicos:
mamar (obter lucro de alguma coisa), grude (comida), branquinha (cachaga), [...]; ou
a uma deformacéo dos significantes dos vocabulos usuais: velhusca, loteca, carango,
satisfa, prafentex, debil6ide, vivaldino, etc. Dai surge um vocabulério que poderiamos
chamar parasita, mera linguagem usual estropiada por uma sufixa¢do pouco comum
[...]- (1984, p. 5)

Partindo dessas afirmagdes, surge uma nova questdo: se a giria quase sempre é formada

pela alteracdo de significado por extensdo metafdrica, poderia ela ser considerada um
neologismo semantico? Se entendemos que o léxico de uma lingua se renova
constantemente, a criacdo de palavras para fazer face ao desenvolvimento socioeconémico
e tecnoldgico, assim como aos atos de pertencimento, aumentam a producdo dos
neologismos.

Os neologismos podem permanecer na lingua por algum tempo ou podem adentrar
definitivamente para a lingua ao serem registrados em dicionario, passando a serem termos
de uso comum (PILLA, 2002). Grandes dicionarios registram entradas de verbetes com
acepc0es girias que ja foram consideradas como neologismos semanticos e se consagraram
como giria de uso informal, como é o caso do termo Rolar (Fig.1), que apresenta entradas
em dicionarios de girias e nos dicionarios Aurélio (2009) e Houaiss (2009), significando
‘acontecer no tempo e espago’. Na fala da personagem da Fig.1, todavia, o termo carrega
o sentido de ‘ter, existir’ ao se referir aos salgadinhos da festa. Isso mostra que, mesmo que
uma giria seja dicionarizada em grandes obras, seu uso efetivo sempre pode revelar uma
nova acepcdo, pois ela situa-se em uma camada profunda da lingua, onde até mesmo
falantes nativos podem ter dificuldade de chegar, especialmente pessoas com mais idade

OU pessoas que nao convivem constantemente com grupos sociais das grandes massas.

#..DO ANIVERSARIO DOS TRES PORQUINHOS..!

J E Al20 QUE
VAl ROLAR DE
1\ SALGADINHO

Figura 1 — Rolar: Magali n°359, 2003
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-No entanto, nem todo neologismo pode ser considerado giria; 0s termos que surgem
para nomear novos equipamentos tecnologicos, por exemplo, sdo usados dentro de um
contexto técnico e especifico, e ttm uma repercussao social bem diferente daquela tida por
uma nova palavra que surge em uma rede social ou propaganda, por exemplo. Entretanto,
o0s alunos estrangeiros que aprendem portugués no Brasil estdo sujeitos ao contato com
ambos, pois seguem carreiras diferentes e tém objetivos linguisticos diversos ao chegarem
ao pais. Por isso, cabe ao professor refletir sobre quem sao seus alunos, quais sdo 0s
objetivos de aprendizagem em tela e elaborar/planejar praticas pedagdgicas alinhadas as
necessidades de aprendizagem, principalmente na area vocabular que ora temos como

objeto de estudo.

3. Asgirias e os quadrinhos

Para mostrar como os niveis de fala se caracterizariam nesse tipo de midia, Preti (1973)
compilou um corpus com 37 edicBes da revista Monica, de Mauricio de Souza. Constatou
que dentro delas havia “diferentes niveis de fala, usados muitas vezes pelos mesmos
personagens em situagdes distintas. Os niveis [...] variavam do formal ao informal, fosse
ele infantil ou ndo.” (PRETI, 1973 apud RAMOS, 2009, p.45).

O autor explica que os didlogos tentam reproduzir os diferentes niveis de fala que
existem na sociedade, espelhando-a. Se assim o é, o uso desses dialogos pode também
mediar a compreensdo de como usar esses diferentes niveis adequadamente no contexto
social em que o falante estiver inserido. Além disso, Preti nos mostra que as girias podem
ser objetos de ensino-aprendizagem em sala de aula por meio do suporte adequado, neste
caso, as HQ, pelos motivos ja elencados. Ou seja, as HQs podem mediar a compreensdo
sobre que girias usar e em que contexto, assim como quando e como usa-las. Esse
argumento justifica a elaboracdo e implementacdo de praticas pedagdgicas mediadas por
HQs em aulas de PLNM.

4. Procedimentos metodologicos
Para gerar os dados, apoiamo-nos na no¢do de giria proposta por Preti, que a define

como “um vocabulario agregado a linguagem corrente, sendo usado nas mais variadas

situacdes e pelos mais diversos tipos sociais de falante” (1984, p.19), assim como
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consideramos a visdo deste autor sobre a evolugdo sofrida pela giria de acordo com o

prestigio linguistico do qual desfruta:

oriundos do vocabulario das baixas classes sociais, quando ndo da linguagem
marginal, certos termos ascendem na escala sécio-cultural, integram-se no uso diario
da comunidade, chegam a alcangar, nao raro, até os contextos literarios. Esta
transformacgdo, em geral, da-se pelo contato entre a lingua oral e a escrita, em
particular pelos textos de jornais ou pela crescente influéncia do radio e da TV, com
a ocorréncia desses vocabulos nas entrevistas ou telenovelas. A partir dai, passam a
ser dicionarizados, pelo menos naqueles léxicos mais abertos a influéncia da
linguagem popular, sob a rubrica de formas familiares. (PRETI, 1984, p. 21).

Tendo essas nogdes como norte, procedeu-se o levantamento de itens?, entre vocabulos
e expressoes, que poderiam ser considerados como termos girios, em revistas da Turma da
Monica publicadas no Brasil entre 1996 e 2016. Esses termos foram classificados pela
década em que aparecem, tomando como base as consultas realizadas nas seguintes obras
de referéncia: Dicionario de giria — modismo linguistico — o equipamento falado do
brasileiro (SERRA E GURGEL, 1998); Dicionario de locucgdes e expressdes da lingua
portuguesa (ROCHA, 2011); Dicionario Houaiss da lingua portuguesa (HOUAISS,
2009); Novo dicionario Aurélio da lingua portuguesa (FERREIRA, 2009).

Alguns desses vocébulos, mesmo os considerados girias pela linguagem popular e em
uso pela sociedade, ndo se encontram registrados em nenhum dicionario de girias ou de
expressdes e nem mesmo nos dicionarios de lingua portuguesa sob a denominacao de giria.
Embora esses novos termos que ainda ndo constam nos registros oficiais do Iéxico sejam
considerados neologismos, fica uma questdo: como classificar um termo girio antigo, que
ainda é usado pela comunidade linguistica, mas que ndo consta em nenhum dicionario de
girias ou de lingua portuguesa? ApOs essas etapas e problematizacdes, procedeu-se a
analise dos dados. Trinta e trés (n=33) foram classificados como termos girios. Na

préxima se¢do, passamos a analisa-los.
5. Os termos girios nas HQs da Moénica
Como esclarecido na se¢do 4, classificamos os termos girios encontrados nas HQs

pela década em que aparecem e os analisamos a luz dos niveis propostos por Preti
(1984).

4 Por questdes de espaco, o corpus completo niio serd exibido neste artigo, mas encontra-se com as autoras e
pode ser solicitado a qualquer momento pelo leitor.
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5.1 Década de 1996 — 1999

Nas revistas deste periodo foram localizadas majoritariamente expressdes de cunho

girio, formadas por extensdo metaférica de palavras ja existentes no portugués, conforme

ilustrado em cinco exemplos extraidos do corpus e presentes na Tabela 1.

5 | Perna de pau

mediocre.”

(p.346)

. Dicionario Dicionario Dicionario Dicionario
Vocabulo . 5 o i
de girias® | de expressdes ° Aurélio Houaiss
. O bicho esta
solto
“Gir.
2 | Roubar a bola
arrebatar”
“Estar em posicao
Estar por
3 ] subalterna,
baixo '
humilde.” (p.194)
“Desfrutar de uma
posicao
“Estar privilegiada em | “bras. estar por | “B. estar por
Estar por o . _
4| bem” relagcdo a outras | cimadacarne | cima da carne
cima
(p.232) pessoas, a um seca.” seca.”
assunto ou
situacdo.” (p.194)
Def.2 “bras.
jogador de
Def.3 “fut. B.
futebol que ) )
“2Fut. Jogador y informal. pej.
ndo tem

qualidades ou
habilitacoes
para esse

jogo.”

jogador de méa
qualidade,

perneta.”

> SERRA E GURGEL, J.B. Dicionério de girias — Modismo linguistico — o equipamento falado do brasileiro.
Ed. Mania de Livro, Brasilia — DF, 1998.

6 ROCHA, C.A.M.; ROCHA, C.E.P.M. Diciondrio de locucdes e expressées da lingua portuguesa. Rio de

Janeiro: Lexikon, 2011.
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Tabela 1 — Termos girios em HQs de 1996 a 1999

Dentre as expressdes encontradas, apenas uma delas ndo consta registrada em
nenhuma obra de referéncia: a expressao “o bicho esta solto”, que ¢ usada na HQ com o
sentido de “mau humor” (Fig.2), e ndo encontra correspondéncia de significado em
nenhuma outra fonte de busca, mesmo em dicionarios informais online’. Neste estudo, a

expressao mais proxima encontrada foi “bicho solto”, que tem um sentido bem diferente,

relacionado & bandidagem ou a pessoa que néo se apega a ninguém.

Figura 2 — O bicho esta solto: Revista Parque da Ménica n°39, 1996

Ressalta-se também que a maioria dessas expressodes ja esta dicionarizada, ou seja, ja
passou por uma evolucgéo social de uso e ndo pode mais ser considerada como neologismo,
mas sim como expressdes de uso informal, que ainda possuem carater girio por serem

empregadas em circunstancias de uso especificas.

5.2 Década de 2000 — 2009

Este periodo apresentou o maior nimero de vocabulos e foram encontrados 21 itens
que podem ser classificados como neologismos, girias ou expressdes de cunho girio e
expressdes de uso informal. Recortamos alguns randomicamente para ilustrar a década.
Encontram-se organizados alfabeticamente na Tabela 2.

7 Refere-se a busca feita no Dicionério Informal, endereco: http://www.dicionarioinformal.com.br.
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Dicionario

condig&o social

inferior.”

. Dicionario Dicionario Dicionario
Vocabulo . de - )
de girias® 5 Aurelio Houaiss
expressoes °
1 | Divar
Def.4 “pop. Esposa.”
Def.5“pop.Tratamento )
Def.4 “informal.
dado a uma senhora
2 | Patroa Mesmo que
por pessoas de
esposa.”

3 | Superadoro

“De super-, prefixo:
excesso, aumento,
posicao acima, em

cima ou por cima.”

4 | Superfashion

“De super-, prefixo:
excesso, aumento,
posicdo acima, em

cima ou por cima.”

Tabela 2 — 2000 a 2009

Foram considerados neologismos os itens ‘1 - divar’, ’3 - superadoro’ ¢ ’4 -

superfashion’. Esses trés vocabulos apresentam carater neoldgico, pois, além de nao

estarem registrados em nenhuma obra de referéncia, eles sdo formados a partir de um

propdsito novo de uso e podem ser encontrados também difundidos nas midias de grande

massa, como as redes sociais, por exemplo. Os termos ‘superadoro’ e ‘superfashion’ sao

exemplos das muitas produgdes em ‘super-‘ que vém aparecendo no vocabulario jovem ha

alguns anos; estes termos sdo formados pela justaposi¢do da palavra ‘super’ com varias

combinagdes possiveis, entre classes de palavras diferentes ex.. “Superofertas”,

8 SERRA E GURGEL, J.B. Dicionario de girias — Modismo linguistico — o equipamento falado do brasileiro.
Ed. Mania de Livro, Brasilia — DF, 1998.

9 ROCHA, C.A.M.; ROCHA, C.E.P.M. Diciondrio de locugées e expressées da lingua portuguesa. Rio de

Janeiro: Lexikon, 2011.
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“superpromog¢do”, “superadoro”. O termo ‘divar’ ¢ um verbo formado a partir do
substantivo ‘diva’ e faz referéncia, geralmente, as pessoas que brilham ou se destacam em
um grupo como se fossem artistas, como € o caso do uso realizado no exemplo da (Fig.3),

em que a personagem Denise € uma lider de torcida muito empolgada.

e

V.

STl
<

Frte e— 54/, VA/, VA,
I MOEIROOO

Figura 3 — Divar: Turma da Ménica Jovem, 2008

Dentre as muitas girias encontradas, que estdo registradas nos dicionarios e so
reconhecidas pela comunidade linguistica, destaca-se o termo ‘2 - patroa’, pois, embora
ndo conste no dicionario de girias, ele é classificado pelos dicionarios Aurélio e Houaiss
como uma palavra de uso informal ou popular, ou seja, pode-se considerar que este € um
termo que ja se encontra em outro nivel de linguagem, sendo amplamente aceito e perdendo
sua caracteristica inicial de giria — no caso, por ser empregado por grupos especificos
(geralmente no meio masculino pra fazer referéncia a esposa).

Percebeu-se que dentre as palavras encontradas em publicacOes deste periodo, a
maiorial® pode ser considerada como giria, pois, além de apresentarem as caracteristicas
deste grupo lexical, também possuem registros no dicionario de girias e em dicionarios

gerais, apresentando a identificacdo de giria na defini¢do do verbete.

5.3 Década de 2010 — 2016

Este periodo caracteriza-se pelo crescimento das redes sociais € 0 uso das novas
tecnologias para conversas informais, divulgacdo de informacoes e produtos e até mesmo
entrevistas de emprego online. A criacdo de novas palavras passou a crescer diariamente
assim como o uso da linguagem informal, j& que textos produzidos neste mundo virtual se

aproximam da linguagem oral, e junto com ela encontra-se 0 uso de girias e expressdes

10 Por questdes de espaco, esses itens lexicais foram suprimidos da tabela, mas estdo disponiveis para consulta
com as autoras.
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informais. Foram encontrados neste Gltimo periodo nove itens que trazem algumas girias

populares, passiveis de serem exploradas em sala de aula. Destacamos na Tabela 3 os

quatro exemplos mais relevantes:

Dicionario
) Dicionario de de L o Dicionario
Vocabulo T . Dicionario Aurélio .
girias expressoes Houaiss
12
1 | Causar
“Estar
Estar
2 acontecendo”
pegando
(p.231)
| “B.informal
Def.5 “bras.gir. joia, | ]
_ ) joia, muito bom
3 | Joinha “Bom” (p.284) muito bom  ou ]
. ou bonito,
bonito, excelente.”
excelente.”
“! Lance; 2 Def.13“bras.gir.em | “B.informal.
Dureza; presa ou situacdo | ‘empreendimen
3Presa; * Dificil; dificil, ardua, | to ou posicdo
SEntre policiais, penosa”; Def.14 | dificil,
assalto ou “bras.gir.pessoa ou | 2individuo ou
4 | Parada ) ] o
arrombamento; animal rebelde, ou | animal dificil de
*Trabalho” valente, dificil de | ser controlado;
(p.352) ser levado”; Def.15 | pessoa ou coisa
“bras.gir.pessoa ou | muito bonita.”
coisa muito bonita.”
. “informal.
) “Excelente” “adj.bras.fam. )
5 | Supimpa ] . muito bom,
(p.420) muito bom, étimo, |
6timo,

11 SERRA E GURGEL, J.B. Dicionario de girias — Modismo linguistico — o equipamento falado do brasileiro.
Ed. Mania de Livro, Brasilia — DF, 1998.

12 ROCHA, C.A.M.; ROCHA, C.E.P.M. Diciondrio de locugées e expressoes da lingua portuguesa. Rio de

Janeiro: Lexikon, 2011.
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excelente, excelente,

superior.” (p.1897) | superior.”

Tabela 3 — Década de 2010 a 2016

Na Tabela 3, o termo ‘causar’ pode ser considerado uma giria formada por meio de
neologismo semantico a partir do verbo ‘causar’. Embora ele esteja nos dicionarios de
lingua portuguesa registrado como verbo transitivo, é possivel perceber pelos exemplos
das figuras 4 e 5 que o0 seu uso como giria é feito na forma de verbo intransitivo, e o seu
significado passa a ser apreendido através do uso com outros falantes em interacfes sociais

em diversos contextos.

Figura 4 — Causar: Magali n°55, 2011 Figura 5 — Causar:
Chico Bento n°55, 2015

O termo ‘2 - estar pegando’, usado com o sentido de ‘estar acontecendo’, também pode
ser considerado nesta analise como uma giria construida por meio do neologismo
semantico. Isto porque os grandes dicionarios do portugués, embora abarquem muitos
significados para o verbo ‘pegar’, ainda ndo contemplem nenhuma acepgdo semelhante
definida como giria ou uso informal. Enquanto o dicionério de girias inclui o termo e seu
significado como giria.

O item ‘4 — parada’ ¢ um dos casos mais interessantes, pois esta palavra ¢ usada na
linguagem informal referindo-se aos mais diversos significados genéricos (quase como um
sindbnimo da palavra ‘coisa’), especialmente dentro do conjunto de girias usado pelas
pessoas no estado do Rio de Janeiro. Entretanto, os trés dicionarios que registram esse
vocabulo o definem de forma semelhante, como pode ser visto na Tabela 3, deixando de
fora a definicdo que contempla a forma como o vocébulo é utilizado na HQ, (Fig.6),

significando “ideia”:
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Figura 6 — Parada: Monica n°10, 2016

A tltima giria na Tabela 3, ‘5 - supimpa’, aparece na HQ (Fig.7) de forma curiosa,
pois ela representa uma palavra que jd é considerada ultrapassada pelos jovens da
atualidade, gerando estranhamento aos personagens da histéria quando um deles faz uso
dela como se fosse uma giria popular. E interessante observar que, embora ela esteja
registrada no dicionario de girias e apare¢a no Houaiss como um termo de uso informal,
no dicionario Aurélio ela ja aparece como um ‘adjetivo’, ou seja, ¢ um termo que nao
carrega mais o status de giria e nem o peso social de ser considerada como uma, sendo

aceita como uma palavra integrada totalmente ao uso comum da lingua.

Figura 7 — Supimpa: Monica n°10, 2016

Dois aspectos a destacar nas figuras 6 € 7. O primeiro diz respeito a giria ‘joinha’ na
figura 6. O personagem percebe que 0 seu uso linguistico causou estranhamento no grupo
e substitui a giria inicial pelo termo ‘3 — joinha’, que ja ¢ considerado pelos dicionarios da
lingua portuguesa como uma giria consagrada. Ja o Gltimo quadrinho (Fig. 7) revela o alto
valor social da giria como elemento simbdlico de pertencimento a um determinado grupo,
pois o personagem questiona como ele deve falar para poder participar da turma de meninos
mais populares, corroborando a visao defendida por Preti (1984).

A atualizacdo lexical presente nas HQs aqui apresentadas podem mediar praticas
pedagodgicas em aulas de PLNM voltadas para o ensino da adequag&o linguistica e de girias

e neologismos. Primeiramente, porque se trata de material que permite a criacdo de
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atividades com carater ladico, para turmas de todos os niveis e faixas etarias, em que a
lingua funciona como meio e ndo um fim em si mesma (SALIES, 2002), como era 0 caso
das listas de vocabulario ou técnicas de memorizacao descontextualizadas e desprovidas
de vivéncia e socializag¢do no uso da lingua. Além disso, as HQ estdo em constante tiragem
de publicacéo, ou seja, estdo sempre trazendo novidades para o publico, sendo uma fonte
que reflete a evolucao lexical (RAMOS, 2009). Para além desses aspectos, o professor de
PLNM pode também usar as HQs como porta de entrada para apresentar aos alunos
estrangeiros a qualidade das produgdes brasileiras, levando aos poucos outros autores e
outros géneros para a sala de aula, estimulando a leitura e fazendo com que os alunos

busquem de forma independente e autbnoma outras fontes literarias.

6. Concluséo

Com base no estudo em tela, o professor de PLNM pode langar méo da leitura de HQs
com 0s mais diversos propositos didaticos, para diversos niveis, inclusive para apresentar
aos alunos publicacdes de autores nacionais que ja tenham a sua obra publicada em
quadrinhos. As HQs podem funcionar como mediadores do ensino-aprendizagem de girias
e neologismos, como pré ou poés atividade de leitura ou ainda como porta de entrada para
o desenvolvimento de préaticas pedagogicas que envolvam a literatura brasileira, inclusive
em niveis iniciantes, por meio da adaptacdo em quadrinhos. Em qualquer uma dessas
possibilidades, medeiam de modo leve e ludico o uso da lingua, permitindo que essa emerja
em contextos situados. Trata-se de uma abordagem que, se implementada de modo situado,
pode propiciar aos alunos a oportunidade de experienciar emocgdes, assumir
posicionamentos e discutir fatos em pauta em contextos cotidianos. Em outras palavras,

une linguagem a construcdo de conhecimento.
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O ENSINO DE LE A PARTIR DE UM VIES (INTER)CULTURAL:
RELATO DE EXPERIENCIA

Cristina Maria da Silva Grilo Martorellit
Fernando Silva Viana Junior?

RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo refletir as intervengdes do subprojeto PIBID
Espanhol UERJ em uma escola publica estadual de formagdo de professores, por meio de
atividades a partir de materiais audiovisuais e discussdes sobre a tematica ““Festividades
Hispénicas”. Tais atividades atenderam aos alunos de Lingua Espanhola do primeiro ano do
Ensino Médio, numa interacdo entre alunos, bolsistas PIBID e professora para trocas de
conhecimentos e experiéncias. Com o proposito de estimular o discente ao estudo da Lingua
Espanhola e de gerar um conhecimento cultural mais amplo sobre algumas festividades
pertencentes a alguns paises de fala hispanica, preparamos e aplicamos materiais para auxilio
em classe e extraclasse. Recorremos, como suporte teorico, as contribui¢des sobre competéncia
intercultural de Méndez e Hernandez (2010) e sobre ensino de linguas baseado no aspecto
cultural de Laraia (2006) e Godoi (2001, 2005). Como base para a analise, orientamo-nos a
partir dos PCN (BRASIL, 2000) e das OCEM (BRASIL, 2006).

Palavras-chave: ensino de espanhol, iniciacdo a docéncia, competéncia intercultural,
festividades hispanicas.

RESUMEN: EIl presente trabajo tiene por objetivo reflexionar las intervenciones del
subproyecto PIBID ESPANOL UERJ en una escuela publica estatal de formacion de
profesores, por medio de actividades a partir de materiales audiovisuales y discusiones sobre la
tematica “Festividades Hispanicas”. Esas actividades abarcaron a los alumnos de Lengua
Espafiola del primer grado de la ensefianza media, en una interaccion entre alumnos, becarios
PIBID y profesora para cambios de conocimientos y experiencias. Con el proposito de estimular
el discente al estudio de Lengua Espafiola y de generar un conocimiento cultural mas amplio
acerca de algunas festividades pertenecientes a algunos paises de habla hispanica, elaboramos
y aplicamos materiales para auxilio en clase y fuera de la clase. Tomamos como marco tedrico
las contribuciones sobre competencia intercultural de Méndez y Hernandez (2010) y sobre
ensefianza de lenguas basado en el aspecto cultural de Laraia (2006) y Godoi (2001, 2005).
Como base para el andlisis, nos orientamos a partir de los documentos PCN (BRASIL, 2000) y
OCEM (BRASIL, 2006).

Palabras Clave: ensefianza de espafiol, iniciacion a la docencia, competencia intercultural,
festividades hispanicas.

1. Introducao

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, doravante PIBID, iniciado

no ano de 2007, tem como principal objetivo apoiar e valorizar os professores que se encontram

! Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Mestre em Linguistica, professora de Lingua
Espanhola na SEEDUC-RJ e supervisora do projeto de iniciacdo a docéncia PIBID UERJ Espanhol no
Colégio Estadual Julia Kubitschek.

2 Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Graduado em Letras Portugués/Espanhol, ex-

bolsista no projeto de inicia¢do a docéncia PIBID UERJ Espanhol no Colégio Estadual Julia Kubitschek.
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no periodo de formacgdo, em especial nos primeiros anos de graduacdo. Para isso, faz uma
aproximacao entre a educacdo superior e a educacgdo basica, por meio de projetos realizados
pelas universidades.

E vélido salientar que, para possibilitar tal integracio, o PIBID disponibiliza uma bolsa
para os alunos da instituicdo de ensino superior que se transformam em bolsistas por meio de
um processo seletivo. Segundo o site da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) (FUNDACAO CAPES, 2008),

0s projetos devem promover a iniciag¢do do licenciando no ambiente escolar ainda na
primeira metade do curso, visando estimular, desde o inicio de sua formacéo, a
observacdo e a reflexdo sobre a prética profissional no cotidiano das escolas publicas
de educacdo basica.

O projeto em questdo foi desenvolvido entre a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), onde os alunos graduandos da licenciatura em Letras Portugués / Espanhol
foram selecionados como bolsistas, e o Colégio Estadual Julia Kubitschek (CEJK), lugar no
qual os bolsistas atuaram com inumeras atividades, tal como a que é abordada neste trabalho.
Esse subprojeto foi pensado com o objetivo de estreitar os lacos entre escola e universidade
através de atividades integrando bolsistas, supervisores e coordenadores do PIBID; propiciar
um contato maior dos discentes do Ensino Médio com a lingua espanhola e com aspectos das
culturas hispénicas; e estimular o pensamento critico sobre temas contemporaneos,
promovendo reflexdes acerca de problemas e possiveis solugdes para questdes vigentes.

A instituicao de ensino basico CEJK é um colégio normal, do qual os alunos saem com
formacéo para atuar como professores. Nele, o estudo ocorre em tempo integral, ou seja, nos
turnos da manhd e da tarde, além da existéncia de estagios obrigatdrios que os discentes devem
cumprir para a conclusdo do curso. A disciplina Lingua Espanhola é ofertada em turmas de
primeiro e segundo anos do Ensino Médio como opcional e sem reprovacdo, porém possui
instrumentos avaliativos para acompanhar a evolugdo dos alunos nos contetdos apresentados.
A dindmica das aulas é de um tempo semanal de quarenta e cinco minutos para ser lecionada.
Tais pontos podem comprometer a dedicagdo do aluno a uma disciplina a principio pouco
considerada, ja que ndo reprova, ou a realizacdo de oficinas do PIBID no contraturno, por falta
de tempos livres.

O presente trabalho visa refletir as intervencdes do PIBID por meio de atividades a
partir de materiais audiovisuais e discussoes sobre a tematica (inter)cultural “Festividades
Hispanicas”. Com elas, pretende-se estimular o estudo da lingua espanhola e gerar um

conhecimento cultural mais amplo sobre algumas festividades pertencentes a alguns paises de
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fala hispanica. Para isso, preparamos e aplicamos materiais de auxilio em classe e extraclasse,
com base em teorias estudadas e diretrizes nacionais de ensino de linguas estrangeiras, tal como
vemos ao longo do trabalho. E vélido salientar que tais atividades foram planejadas para o
tempo semanal disponivel, por isso, optamos por trabalhar em sequéncia didatica, sendo
possivel perceber a sua fragmentacdo em etapas para sua execugdo durante um bimestre escolar.
Sua aplicacdo deu-se nas turmas de primeiro ano do Ensino Médio em que os bolsistas atuavam
junto a sua supervisora.

Apresentados os objetivos, além do cenario em que atua o projeto PIBID e que motiva
tal trabalho, podemos discutir os pontos tedricos que fundamentam a realizacdo de nossas

atividades em sala de aula.

2. Aporte tedrico

A fim de preparar uma aula eficiente na promoc¢do da lingua espanhola e de um
conhecimento mais amplo da cultura hispanica aos alunos, buscamos suportes tedricos a nossas
praticas em sala. Recorremos, assim, as contribuicdes sobre ensino de linguas baseado no
aspecto cultural de Laraia (2006) e Godoi (2001), e sobre competéncia intercultural de Méndez
e Hernandez (2010).

O ensino de linguas estrangeiras, segundo Godoi (2001), gira em torno do ato de
comunicar-se e considera que a comunicacdo efetiva depende da cultura. A autora defende que
“se queremos formar a competéncia comunicativa do aluno, temos que lhe apresentar aquele
minimo de conhecimentos e representacdes que estdo na mente da maioria dos falantes da
lingua” (GODOI, 2005, s.p.). Ou seja, ¢ imprescindivel que o aluno de lingua estrangeira possa
entender o que leva o falante nativo do idioma aprendido a pensar e reagir de determinada forma
em determinada situacdo. Assim, um individuo que ndo tenha conhecimento sobre a cultura
do(s) povo(s) que fala(m) o idioma aprendido podera vé-lo descontextualizado, podendo haver
ruidos na comunicagdo, com prejuizos de compreensdo. Faltardo elementos para uma
compreensdo holistica do idioma.

Do mesmo modo, Laraia (2006, p. 52) v€ a comunicagao como um “processo cultural”,
em que “a linguagem humana ¢ um produto da cultura, mas ndo existiria cultura se o homem
n&o tivesse a possibilidade de desenvolver um sistema articulado de comunicagéo oral”. Lingua
e cultura sdo, assim, interdependentes: uma nédo existe sem a outra. O aprendiz sé se comunica
plenamente caso conheca e compreenda a cultura do(s) pais(es) da lingua estrangeira que estuda

e se inteire de suas relacdes culturais e sociais. O autor ressalta, por isso, a importancia da
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abordagem cultural nas aulas de linguas e, principalmente, a forma como a cultura é
apresentada. Alerta os professores de que uma abordagem superficial propicia a formacéo de
esteredtipos pelo aprendiz, sem que este perceba que existem diferentes formas de ver e
entender o mundo.

Em consonancia com as ideias de Laraia (2006) e Godoi (2001), Méndez e Hernandez
(2010, p. 92), também cré valido incluir a cultura no ensino de lingua estrangeira, considerando
a estreita relacdo entre lingua e cultura. Dentre 0s possiveis enfoques para 0 ensino da cultura
nas aulas de idiomas — estudados por Liaw® (2006 apud MENDEZ & HERNANZEZ, 2010, p.
92) —, o enfoque intercultural é apontado como o mais eficaz, por conta dos aportes culturais
alcancados ao promover o desenvolvimento da competéncia intercultural. Esta é uma quinta
habilidade, juntamente com as producdes oral e escrita e as compreensdes leitora e auditiva, e
“[...] parte de una amplia competencia del hablante de una lengua extranjera, identifica la
habilidad de una persona de actuar de forma adecuada y flexible al enfrentarse con acciones,
actitudes y expectativas de personas de otras culturas™ (2010, p. 94).

Segundo as autoras,
su objetivo fundamental es desarrollar la competencia intercultural en los estudiantes,
y al mismo tiempo, es un proceso que enfatiza las mezclas, la comunicacion, los
conflictos y los préstamos entre las diversas culturas. Para la interculturalidad, las
diferencias también importan, pero es la relacion de culturas, la interaccion entre ellas,
lo que en realidad se enfatiza® (Idem, p. 94).

Nessa perspectiva de interacdo, “(...) el propdsito es entonces que los alumnos primero
conozcan y reflexionen sobre su propia cultura y después lo hagan con la cultura de la lengua
que estudian”® (Ibidem, p. 93). Isto é, a importincia esta na compreensio ampla da lingua
através da cultura, partindo do conhecido (a prépria cultura) para o desconhecido (a cultura
do(s) povo(s) da lingua estrangeira estudada), em busca de estabelecer a relacdo entre as
culturas, seus pontos de convergéncia e divergéncia. Refletir e conhecer o estrangeiro faz o

individuo refletir e (re)conhecer sobre si e toda essa reflexdo permite ao aluno abrir-se ao outro,

% Em seus estudos, Liaw (2006 apud MENDEZ & Hernandez, 2010) destaca quatro principais perspectivas que,
ao longo dos anos, t€m exercido influéncia no ensino da cultura nas aulas de lingua estrangeira. Sdo os enfoques:
de transmissao de informagao; contrastivo de culturas; baseado na competéncia comunicativa; e intercultural.

4 Parte de uma ampla competéncia do falante de uma lingua estrangeira, identifica a habilidade de uma pessoa de
agir de forma adequada e flexivel ao deparar-se com agdes, atitudes e expectativas de pessoas de outras culturas
(Tradug@o nossa).

% Seu objetivo fundamental é desenvolver a competéncia intercultural nos estudantes, e, a0 mesmo tempo, é um
processo que enfatiza as mesclas, a comunicagdo, os conflitos e os empréstimos entre as diversas culturas. Para a
interculturalidade, as diferencas também importam, mas € a relagcdo de culturas, a interacdo entre elas, o que
realmente ¢ enfatizado (Tradugo nossa).

6 O proposito ¢, entdo, que os alunos primeiro conhecam e reflitam sobre sua propria cultura e depois fagam o

mesmo com a cultura da lingua que estudam (Tradugo nossa).
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conhecer e respeitar as diferencas. Conhecer a cultura do outro pode resultar na ruptura de
esteredtipos e preconceitos, convergindo, assim, com o0s posicionamentos de Laraia (2006) e
Godoi (2001, 2005).

Os trés tedricos mencionados acima estdo acordes com a relacdo entre estudo de
linguas e conhecimentos culturais para aprimorar as habilidades de comunicacdo em idioma
estrangeiro. Também consideram as reflexdes que a abordagem da cultura nas aulas a partir de
um enfoque intercultural podem acarretar, dando base para a formacdo de estudantes como
cidaddos do mundo que respeitam diferencas, quebram esteredtipos e preconceitos. Isto é o que
almejamos para a formacdo de futuros professores, como é o publico ao qual pensamos/
direcionamos as atividades descritas e analisadas a seguir. Encontramos, portanto, apoio tedrico

condizente com o que desejavamos desenvolver em sala de aula.

3. Metodologia

Para o cumprimento do proposito do trabalho, tomamos como corpus todas as
atividades desenvolvidas para abordagem da cultura em aula de Lingua Espanhola, sob a
teméatica das festividades e comemoragdes realizadas em alguns paises hispanicos. As
atividades fazem parte de uma sequéncia didatica organizada para desenvolvimento em um
bimestre escolar. Como ja mencionado, optamos por trabalhar em sequéncia didatica devido ao
pouco tempo de aula, para que as atividades fossem fragmentadas em algumas aulas, sem
prejuizo de conteddo.

A sequéncia didatica foi planejada para ocorrer, em sala de aula, durante quatro dias
do quarto bimestre. Aplicamos-na, assim, aos alunos do CEJK das turmas de primeiro ano do
Ensino Médio, no més de novembro do ano de 2017, no intuito de apresentar algumas
“Festividades Hispanicas” (titulo que demos a essa atividade bimestral do PIBID). Sua
organizacao foi feita em etapas, a saber:

- Primeira etapa: organizacdo de um mural pelos bolsistas PIBID, para introducdo da
temaética no bimestre;

- Segunda etapa (dividida em guatro momentos): pré-aquecimento para apresentacdo
dos videos; exibicdo dos videos com duas festividades de oito paises de lingua espanhola;
debate sobre os elementos culturais dos videos; encerramento com confeccdo de Catrinas;

- Terceira etapa: quiz sobre as festividades abordadas na aula anterior;

- Quarta etapa: montagem e exposi¢do do mural com as Catrinas confeccionadas pelos

alunos na segunda etapa.
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No referente aos critérios gerais da preparagdo das atividades e organizacdo de suas
etapas, realizamos reunides de estudo. Nelas, lemos e discutimos as teorias base de nossas
praticas, alem de lermos as orientacdes e diretrizes nacionais para o ensino de lingua estrangeira
— PCN (BRASIL, 2000) e OCEM (BRASIL, 2006) —, a fim de elaborar as atividades de modo
a abordar, de forma eficiente, a questdo cultural pretendida.

4. Analise das atividades

Nesta parte do trabalho, realizamos a analise das atividades sobre as “Festividades
Hispéanicas” a partir das diretrizes nacionais para o ensino de lingua estrangeira que constam
nos documentos dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 2000) e das
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2006). Para comeca-la,
fazemos a descrigdo das quatro etapas das atividades juntamente com o relato de como se deu
sua aplicacdo no colégio CEJK.

A primeira etapa consiste na organizacao, pelos bolsistas PIBID, de um mural como
material extraclasse. O “Mural Hispanico” é uma estratégia de aproveitamento de tempo e para
agucar a curiosidade dos alunos. E montado ja no inicio de cada bimestre a fim de apresentar a
tematica a ser abordada e se encontra afixado em um corredor de salas frequentado diariamente
pelos alunos. No quarto bimestre do ano letivo de 2017, o mural ganhou a tematica de
“Festividades Hispanicas” e expos fotos e informagdes basicas sobre duas festividades
celebradas em cada um dos seguintes paises hispanicos: Peru, Chile, Colémbia, Espanha,
Argentina e México.

Nessa etapa, apds a montagem do mural e antes das atividades em sala, houve um
momento em que fizemos perguntas de sondagem para verificar se os alunos tinham visualizado
e se atentado ao mural. Detectamos que suas respostas convergiram com o0 que estava exposto.

A segunda etapa ocorreu na sala de multimidia, em que pudemos contar com
equipamentos audiovisuais para a exibicao de alguns videos. Como primeiro momento, houve
uma pergunta de pré-aquecimento para introduzir a tematica abordada. Os bolsistas indagaram
aos alunos a respeito das festividades populares no Brasil e pediram um pequeno relato de como
séo tais comemoracgdes. Em seguida, a pergunta passou do &mbito nacional para o internacional,
e 0s alunos mencionaram as festividades populares que conheciam ao redor do mundo. Entre
nacionais e internacionais, obtivemos como respostas mais frequentes as seguintes festas

populares: Festa de Sao Jodo, Halloween, Dia de Muertos, Carnaval e Oktoberfest.
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O segundo momento desta etapa foi apresentar, em video, as festas cujas informacoes
estavam presentes no mural. A partir de sua exibi¢céo, os alunos conheceram um pouco sobre
duas festividades de oito paises hispanicos, como a Quyllurit’i, uma festa religiosa celebrada
no dia 10 de agosto, no Peru; desse mesmo pais, viram como é celebrada a festa religiosa
denominada Sefior de los milagros, do més de outubro. Conheceram também a Fiesta Tapati
de Rapa Nui e o Carnavaldn — uma espécie de carnaval, bem diferente da festa brasileira —,
ambas celebradas no Chile, no més de fevereiro. Do México, puderam ver a festa do Dia de la
Virgen de Guadalupe, celebrada no dia 12 de dezembro, em que ha uma caminhada até a
basilica para assistir a apresentacGes de musicas, e 0 Dia de Muertos, festa tradicional que
ocorre nos dias 1 e 2 de novembro e celebra a lembranca dos que faleceram em cada familia.
Sobre a Argentina, exibimos um video do Carnaval de Gualeguaychd, que pode acontecer nos
meses de janeiro, fevereiro ou marco, e o Festival Nacional de Chacarera, em janeiro, com
apresentacdes de danca do ritmo popular argentino chacarena. Em relagdo a Espanha, os alunos
viram a festa da Tomatina, que ocorre na Ultima quarta-feira de agosto, em que os participantes
fazem uma guerra de tomates; viram, ainda, a festa de San Fermin, comemorada no dia sete de
julho, na cidade espanhola de Pamplona, com a soltura de touros pelas ruas. Por fim, sobre a
Colémbia, conheceram o Carnaval de Barranquilla , comemorado em fevereiro, e a Feria de
Flores de Medellin, celebrada em agosto, com um desfile de flores colhidas pela regido.

Em um terceiro momento, apds exibirmos os videos com as festividades supracitadas,
debatemos para saber as impressfes dos alunos sobre elas: se Ihes pareceu interessantes, 0 que
Ihes soou muito diferente, em que se assemelhavam as festividades vistas com as brasileiras, se
suas comemoragdes seriam “plausiveis” dentro da cultura brasileira pela semelhanga etc. Cada
discente relatou sua experiéncia de festa e suas impressdes e, em um trabalho de valorizacao de
nossa cultura e respeito as culturas alheias, juntos percebemos uma grande ruptura de
paradigmas em relacdo as festividades.

No quarto e Gltimo momento, encerramos as apresentacdes retomando o exibido sobre
a festa de Dia de Muertos. Cabe dizer que, durante toda a segunda etapa, os bolsistas estavam
com seus rostos pintados, simulando as pinturas que sao feitas pelos nativos mexicanos nos dias
de festa dos mortos. Tal fato trouxe curiosidade aos alunos e agregou valor cultural a aula.
Queriamos, de alguma maneira, simular tal experiéncia com o alunado, porém preferimos ndo
usar pinturas em seu rosto. Como solucéo, pensamos na confeccdo de méascaras a partir de

folhas impressas para colorir. Entdo, pedimos aos alunos que confeccionassem suas Catrinas,
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mascaras de caveiras mexicanas tipicas da festa, para usarem ao fim da aula, tirarem fotos e
postarem em suas redes sociais.

Outra curiosidade da aula esté no fato de que algumas criancas, que estavam no colégio
nesse dia para uma atividade de algumas disciplinas pedagdgicas do Curso Normal,
participaram desta segunda etapa da sequéncia didatica. Foi interessante ver sua participagdo
assistindo aos videos e, principalmente, seu envolvimento na pintura de Catrinas e nas
fotografias. Isso reforca a importancia de atividades ladicas na disciplina Lingua Espanhola
para o curriculo dos normalistas e como uma atividade que poderia ser considerada infantil a
adolescentes, no caso do CEJK é extremamente cabivel para sua formacdo como futuros
professores da Educacéo Infantil.

Na aula seguinte, terceira etapa da sequéncia didatica, realizamos um quiz sobre as
festividades estudadas tanto a partir das informacdes contidas no mural quanto a partir vistas
nos videos e debatidas em sala de aula. Para o jogo de perguntas, os alunos foram divididos em
equipes. Para cada equipe, entregamos uma mascara de Catrina — cuja cor correspondia ao
nome da equipe, em espanhol — e trés plaquinhas — A, B e C, para que uma delas fosse levantada
como opcéo de resposta a cada uma das dez perguntas feitas. Ao final, houve uma sessdo de
fotos das equipes e, principalmente, da vencedora, recebendo seu prémio simbdlico.

A quarta etapa da sequéncia didatica foi a culminancia das atividades, com a
montagem e exposi¢do das mascaras Catrina pintadas pelos alunos. Deu-se no corredor de
salas, lugar estratégico para captar a atencédo dos alunos que participaram das nossas atividades,
além dos outros, sejam estudantes ou ndo de Lingua Espanhola no colégio. Vale ressaltar que a
exposicdo dos trabalhos realizados pelos alunos sempre os deixa muito orgulhosos, ajudando-
0S a enxergarem-se como sujeitos ativos no processo de ensino-aprendizagem e ocupantes do
espaco escolar.

Apos a descricdo e o relato das experiéncias com as atividades sobre festividades
hispanicas, devemos ir aos documentos de diretrizes do ensino de linguas estrangeiras para
analisar, a partir deles, nossas préaticas.

No Brasil, 0 Ministério da Educacao e Cultura (MEC) criou, em 1996, um documento
com referenciais de qualidade para orientar as equipes escolares na organizacéo e realizacdo de
suas atividades pedagogicas. S0 os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
2000). Este documento é dividido por disciplinas e pelas especificagdes para o Ensino

Fundamental e o Médio.
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A partir dos conceitos estruturadores abordados nos PCN, buscou-se escrever um
documento que pudesse ser um guia mais aberto para orientar os professores na construcao de
seus programas para o Ensino Médio. Sao as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM) (BRASIL, 2006), também dividido por disciplinas em suas areas do conhecimento.

Observando tais documentos, encontramos pontos significativos para o que
pretendiamos realizar e alcancar em sala de aula. A interagdo cultural € motivada pelos PCN,
pensando na riqueza do intercambio e no reforco positivo das diferencas entre as culturas para

a construcdo e reconhecimento da prépria identidade cultural:

Conceber-se a aprendizagem de Linguas Estrangeiras de uma forma articulada, em
termos dos diferentes componentes da competéncia linguistica, implica,
necessariamente, outorgar importancia as questdes culturais. A aprendizagem passa a
ser vista, entdo, como fonte de ampliacdo dos horizontes culturais. Ao conhecer
outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os alunos passam a refletir,
também, muito mais sobre a sua prépria cultura e ampliam a sua capacidade de analisar
0 seu entorno social com maior profundidade, tendo melhores condigdes de estabelecer
vinculos, semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir e a de
outros povos, enriquecendo a sua formagéo (BRASIL, 2000, p. 30).

Com a apresentacdo da tematica das festividades hispanicas, ampliamos os horizontes
culturais do alunado. Propusemos-lhe, principalmente a partir da exibicdo dos videos e debate
sobre as festividades brasileiras e hispéanicas, a reflexdo sobre as diferencas e também sobre
convergéncias entre as culturas, sem juizos de valor.

Nos PCN, as trocas culturais séo, ainda, evidenciadas como modo de desenvolvimento
de habilidades — competéncia intercultural, em acordo com o conceito de Méndez e Hernandez
(2010) —, a fim de ampliar o acesso a outros mundos, a novas informacdes, o que possibilita o

ganho de conhecimento e gera o aprendizado:

A possibilidade de cada individuo usufruir do patriménio cultural da humanidade
amplia-se a partir da aprendizagem de linguas estrangeiras. Vale lembrar também que,
pela aquisicdo de competéncias e habilidades que possibilitam acesso ao
conhecimento e ao fazer cultural universal, o aluno do ensino médio pode construir
sua propria identidade cultural (BRASIL, 2000, pp. 102-103).

Desse modo, os PCN apontam lingua e cultura como indissociaveis na construcao do
conhecimento, conversando com os autores da base tedrica de nosso trabalho. A partir da lingua
espanhola usada nos textos informativos do mural, nos videos, nas perguntas do quiz, levamos
os alunos ao contato com culturas estrangeiras de oito paises distintos, conectados pelo mesmo
idioma. Esse contato pode leva-los a refletir e a posicionar-se melhor tanto em respeito a sua
prépria cultura quanto & cultura do outro. E o que se enfatiza também nos OCEM (BRASIL,

2006, pp. 148-149):

(...) pensar o ensino do Espanhol, antes de mais nada, como um conjunto de valores e
de relagdes interculturais. (...) Os objetivos a serem estabelecidos para o ensino de
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Lingua Espanhola no nivel médio devem contemplar a reflexdo — consistente e
profunda — em todos os ambitos, em especial sobre o “estrangeiro” e suas
(inter)relagdes com o “nacional”, de forma a tornar (mais) conscientes as nogdes de
cidadania, de identidade, de plurilinguismo e de multiculturalismo, conceitos esses
relacionados tanto a lingua materna quanto a lingua estrangeira”.
Assim, as OCEM pregam o respeito as duas (ou mais) culturas envolvidas nessas
trocas. Além disso, vale destacar outra perspectiva pontuada neste documento, de cunho mais
tedrico-pedagogico, que nos interessa dada a realidade do colégio em que aplicamos as

atividades:
(...) proporcionar algumas reflexBes de carater tedrico-pratico que nos levem a
compreender um pouco mais os conflitos inerentes a educacéo, ao ato de ensinar, a
cultura que consolida a profissio de professor, ao aprendizado de Linguas
Estrangeiras e a construcéo de visdo de mundo, para podermos, quica, melhor lidar
com eles”. (BRASIL, 2006, 129)

Temos, entdo, a valorizagdo do aprendizado do Espanhol e/ou de quaisquer idiomas
estrangeiros como aporte para a formacao de um professor-educador, que pensa a Educagéo e
0 ato de ensinar. As trocas entre culturas ampliam a visdo de mundo, podendo conhecer a viséo
de outras culturas acerca do papel do professor para melhor pensa-lo como se da aqui no Brasil.

Com tudo o que foi exposto, a partir da observacdo do que dizem as diretrizes dadas
pelos PCN e OCEM e relacionando seu contetdo a descrigéo e relato sobre nossas atividades,
concluimos que realizamos um trabalho em conformidade com os documentos oficiais.
Buscamos, tal como eles sugerem, relacionar as aulas de lingua e cultura com o cotidiano do
estudante brasileiro. Conseguimos, mais especificamente, fazer uso de uma abordagem cultural
como protagonista em aulas de lingua espanhola, e de relevancia ao alunado do CEJK. Atuamos
como difusores de culturas de diversos paises, sem estereotipar ou levantar preconceitos, como

apoiado pelos tedricos que seguimos para a elaboracéo das atividades.

5. Considerac0es finais

O ensino de lingua estrangeira se da por meio de algumas competéncias e, neste
trabalho, abordamos a competéncia intercultural. A saber, é o desenvolvimento do
conhecimento de uma lingua estrangeira por meio de aspectos que existem na cultura do
aprendiz em contraste a cultura da lingua em aprendizagem, considerando lingua e cultura
interdependentes.

O aspecto cultural, ou melhor, intercultural, é de suma relevancia para efetivar o
aprendizado de lingua estrangeira. Desta maneira, nossa atividade teve como objetivo

apresentar um pouco da cultura de alguns paises que tém o espanhol como lingua nativa. A
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cultura foi protagonista para que os alunos, por meio do desenvolvimento de sua competéncia
intercultural, ampliassem sua bagagem cultural sobre paises hispanicos e aprendessem um
pouco mais de espanhol. Ademais, a partir desse conhecimento, os alunos ndo deixaram espaco
para o esteredtipo e 0s preconceitos com a cultura do outro, porque puderam conhecer um pouco
sobre alguns paises e sairam, assim, do conhecimento superficial.

Tomando em conta os estudos sobre ensino de lingua estrangeira e cultura
mencionados neste trabalho, concluimos que alcangcamos o objetivo de promover trocas entre
as culturas brasileira e hispanicas. A tematica da aula comeca com elementos ja conhecidos
pelos alunos acerca de festividades brasileiras e, até, mundiais. Uma vez que apresentamos
elementos das culturas hispanicas a partir do conhecimento prévio e a vivéncia cultural do
alunado, a competéncia intercultural se desenvolve a partir da reflexdo sobre esses elementos.
Os alunos, contudo, ndo ficaram apenas nas reflexdes, mas produziram atividades para a
ampliacdo de suas competéncias, viabilizada por um trabalho ludico, eficaz no aprendizado e
de importancia a sua formacdo como normalistas.

Essas atividades propiciaram maior visibilidade da disciplina Lingua Espanhola no
CEJK e amaior participagéo dos alunos nas aulas, demostrando interesse nas tematicas culturais
introduzidas. As reacdes diante de tal experiéncia mostram-se bastante proveitosas,
estimulando a curiosidade dos estudantes do colégio, desde o0s que cursam a disciplina aos que
n&do a cursam.

Concluimos, portanto, que a parceria do projeto PIBID com o CEJK consegue chamar
a atencdo do alunado e trabalhar com ele questfes culturais mediadas pela lingua espanhola de
maneira interativa e leve, a partir da imersé@o nas culturas hispanicas. Ela gera no aluno a
consciéncia de que o conhecimento de outra lingua, ainda que instrumental, e a imersdo em
outras culturas sdo de extrema valia para sua formagdo como professores com visao critica do
mundo. Além disso, o trabalho atua dentro das propostas pedagogicas enfatizadas nos
documentos nacionais com as diretrizes do ensino de Lingua Estrangeira Moderna, sempre

pregando a interagdo entre as culturas.
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Fotos da sequéncia didatica “Festividades Hispénicas”
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O Francés como lingua adicional para a 3?2 série do ensino Médio:
ateliés tematicos, insercao e motivagao
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Resumo: A 3?2 série do Ensino Médio ¢é naturalmente marcada por inumeros desafios, como o
vestibular e o fim/inicio de um ciclo na vida dos estudantes. Para os professores, a questao se
imp0Ge igualmente ou mais delicada, pois sera dele a responsabilidade de mediar ensinamentos,
medos, incertezas, frustracOes e superagOes. Tais questdes nos levaram a refletir sobre
estratégias que tentassem superar esses obstaculos e que (re)motivassem os alunos para o
aprendizado de Francés Lingua Estrangeira (FLE). Sendo assim, acompanhando o conceito de
lingua adicional (SCHLATTER & GARCEZ 2012), o presente trabalho visa apresentar o
processo de ensino de FLE através de ateliés tematicos que ocorreram no ano letivo de 2017
para a 32 série, no Colégio de Aplicacdo da UFRJ, a saber: ateliés de Musica, Cinema, Escrita
Criativa e Literatura. Apresentaremos alguns exemplos de atividades realizadas e também
avaliacOes dessas experiéncias pedagdgicas, feitas tanto pelos docentes quanto pelos discentes.
Palavras-chave: Lingua adicional; Ateliés tematicos; Escrita criativa; Musica; Cinema.

Résumé: La classe terminale est naturellement touchée par de nombreux défis, tels que
I’examen d’admission aux cours universitaires et la fin/le début d’un nouveau cycle dans la vie
des étudiants. Pour les professeurs, le probléme se pose également ou de fagcon encore plus
délicate, car c’est lui le responsable de médiatiser 1’enseignement, les peurs, les incertitudes,
les frustrations et les dépassements. Ces questions nous ont pousses a réfléchir sur des stratégies
pour surmonter ces obstacles et qui puissent motiver les apprenants lors de 1’apprentissage de
francais langue étrangére (FLE). Pour cette raison, basé sur le concept de langue additionnelle
(SCHLATTER & GARCEZ 2012), ce travail a comme but présenter le parcours
d’enseignement de FLE parmi les trois ateliers thématiques qui ont été offerts pour la classe
terminale en 2017 au Colégio de Aplicacdo da UFRJ: atelier de Chanson, Cinéma, Ecriture
créative et Litterature. On présentera quelques exemples d’activités réalisées et aussi des
évaluations de ces expériences pédagogiques, faites par les enseignants et étudiants.
Mots-clés: Langue additionnelle; Ateliers thématiques; Ecriture créative; Chanson; Cinéma.

1. Introducao

O espaco escolar esta frequentemente associado a cobrangas por parte de professores,
avaliacdes, notas, regras, dentre outros aspectos que podem ser negativos. O modelo tradicional
de ensino, ainda perpetuado na maioria das escolas brasileiras, impede que as disciplinas sejam

facilmente compreendidas como parte da realidade dos individuos, ou seja, muitas vezes nao
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fazem sentido para os estudantes. Como consequéncia, o aprendizado raramente é associado ao
prazer.

Diante de um curriculo engessado, que visa a preparacdo do estudante para sua insercao
no mercado de trabalho, os exames de acesso as universidades sdo 0 momento de maior desafio
académico, tanto para docentes quanto para discentes. Da parte dos alunos, se rompe um ciclo
de vida, pois é quando ocorre o preparo final para tais provas e eles deixam de ter aquela rotina
que tinham ha anos, vendo as mesmas pessoas e frequentando os mesmos espacos diariamente.
Por outro lado, os professores sdo 0s responsaveis por mediar ensinamentos, medos, incertezas,
frustracdes e superacdes. No caso da disciplina de lingua francesa, esse desafio se tornou ainda
maior a partir do momento em que o principal vestibular do Brasil (ENEM) deixou de prever o
idioma como opc¢éo de lingua estrangeira, gerando certo desinteresse pelas aulas.

Tendo o presente trabalho como contexto o Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp
UFRJ), vale ressaltar que a mudanga de livros realizada pelo Setor de Francés dois anos antes
fez com que em 2017, especificamente, os alunos que optaram por estudar essa disciplina no
Ensino Médio ndo tivessem um material didatico especifico a ser utilizado. Entdo o que fazer
para inovar, se (re)inventar e motivar?

Os obstaculos impostos naturalmente pela 32 série do Ensino Médio e os problemas
peculiares de nossa disciplina nos levaram a refletir sobre estratégias que tentassem dar conta
de todas essas questdes e despertassem o interesse dos alunos. Sendo assim, baseando-nos no
conceito de lingua adicional (SCHLATTER & GARCEZ, 2012), visamos mostrar 0 processo
de ensino de francés através de ateliés tematicos que ocorreram no referido ano letivo para a 32
série, a saber: ateliés de Escrita Criativa, sequido pelo de Literatura, Mdsica e Cinema. Os
ateliés tinham a duracdo de um trimestre com cada turma, de forma que todos os alunos tiveram
acesso as trés modalidades. A partir de alguns exemplos de atividades realizadas com as turmas,

mostraremos também as avaliaces dessas experiéncias pedagdgicas feitas pelos discentes.

2. Do conceito de Lingua Adicional

O ensino de lingua é atravessado pelo conceito que dela se tem. Frequentemente, o termo
lingua pode ser visto como um sistema abstrato, uma pratica social em acao ou, ainda, como
algo constituinte do sujeito. Em algumas situacdes, faz-se necessario também definir o que se
entende por “outra lingua”. Podemos nos indagar se o aprendizado de uma “outra lingua”

constitui um outro sujeito ao lado do que ja somos ou adiciona nova identidade aquela(s) que
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ja temos. As respostas a esse tipo de questdo trazem reflexdes de ordem metodoldgica para as
aulas de lingua estrangeira.

Ja longamente exploradas por Vilson Leffa (2014), as “modalidades” de lingua sdao
diversas. Nao trataremos aqui das conceituacdes que se fazem sobre o nome dado a
“modalidade” que ensinamos na sala de aula no contexto de um colégio pablico brasileiro. Mas
cabe a pergunta: o que fazemos, afinal, em sala? Ensinamos uma “lingua estrangeira”, uma
“lingua internacional”, uma “segunda lingua”? A proposta de ensinar uma nova lingua a quem
jaconhece uma outra, gera, portanto, a necessidade de nomeé-la. Historicamente, o ensino dessa
“outra lingua” ¢ cruzado por dois problemas, a nosso ver: o primeiro ¢ o da conceituagdo, como
dissemos acima; o segundo é a questdo metodoldgica, que evoluiu de uma valorizagcdo extrema
do método, passando pela sua negacdo e aportando na pedagogia de projetos, mais recentemente

com as abordagens comunicativa e acional. Segundo Leffa (2014, p.12),

A medida que se reflete sobre o problema, configura-se aos poucos a ideia de que essa
lingua vem por acréscimo, de algo que é dado a mais. Todos ja possuimos pelo menos
uma lingua, seja o portugués, uma lingua indigena, de pais imigrantes, ou a de sinais,
mas alguns alunos possuem mais de uma lingua. Desse modo, a lingua que ele vai
estudar na escola pode ndo ser uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira, mas
sera, mais adequadamente, uma lingua que podemos chamar de “adicional”.

Na tentativa de superar algumas questes que tém desafiado as politicas de ensino de
linguas atualmente, valemo-nos da nossa competéncia docente para reinterpretar as politicas
globais de planejamento para o contexto do ensino de francés no CAp UFRJ, sem nos
distanciarmos das demandas institucionais. Os resultados que ora apresentamos se encontram,
assim, na esteira do conceito de Lingua Adicional (doravante LA).

Em termos gerais, LA é a lingua que se soma a outra(s) lingua(s) ja presentes no
repertorio do individuo. Esse termo pode ser aplicado a qualquer lingua que ndo seja a(s)
materna(s), como a lingua estrangeira, oficial, co-oficial, de integracdo, de memoria, de
imigracdo e segunda lingua. A partir da lingua materna, a LA valoriza o contexto social do
aluno e possibilita uma visdo critica da lingua no processo de aprendizagem. Ao usarmos 0
conceito de LA para embasar nossa pratica, ha uma reflexao por parte do aluno e por parte do
docente sobre o que é lingua, de quem ela é, de quem pode ser, a que ela serve e o0 que cada um
tem a ver com ela (SCHLATTER e GARCEZ, 2012). Em outras palavras, se valer da LA é
refletir mais criticamente sobre o ensino/aprendizagem de lingua, bem como conhecer,
participar e dar novos contornos a propria realidade; transitar na diversidade; refletir sobre o
mundo em que vivemos e agir critica e criativamente.

Schlatter e Garcez indicam, ainda, que “a qualidade da educacdo em linguas adicionais
pode significar melhores condi¢gdes de acesso ao mundo do conhecimento” e, por isso, as aulas
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de LA devem “ajudar o educando a ndo virar as costas para os textos do mundo nos quais essa
lingua se fez ¢ se faz relevante” (SCHLATTER e GARCEZ, 2012, p.39). Propde-se, assim,
como justificativa para o ensino de LA na escola, a oportunidade de ampliar as possibilidades
de participacdo e acdo na vida social e cotidiana dos/as aprendizes. Depreende-se, entdo, a
evidéncia do papel politico do ensino de LA na escola regular, fundamentado por questées ndo
apenas linguisticas, mas também culturais, ideoldgicas e sociais. Nesse contexto, infere-se a
necessidade de ensinar lingua adicional pelo viés, inclusive, da relagdo com outras artes, como

a literatura, a musica e o cinema.

3. Entre lingua e literatura: a escrita criativa como superacao dessa cisao tecnicista

H4, no ensino de LA, um distanciamento naturalizado entre lingua e literatura, como se
fossem dominios estanques, onde o segundo serve para exemplificar o primeiro ou, ainda, como
fonte inesgotavel para a extracdo de tdpicos gramaticais. Problematizando a separacao
lingua/literatura, faremos reflexdes tendo a escrita criativa como possibilidade de superacéo
dessa dicotomia. Argumentamos que a naturalizacdo dessa cisdo sedimenta processos que
retiram da LA sua dimensdo humanista, através da énfase na cognicdo e no texto como
materialidade referencial, ou ainda, quando o foco recai no utilitarismo do “aprender para agir”.
Nesse cenario, o atelié de escrita criativa se apresenta como espaco de confluéncia de praticas
que solicitam do professor e dos alunos 1. a ruptura com o representacionismo na concepcao de
lingua/linguagem; 2. a ressignificagdo da lingua diante das potencialidades que o texto literario
ou a funcdo poética da linguagem inscrevem; 3. o papel do professor como agente na producéo

de textos literarios em LE.

3.1 Breve contextualizacdo da divisdo entre lingua e literatura

No ensaio intitulado “Linguistica e Comunicag¢do”, Jakobson (1960, p. 207) afirma:
“Um linguista surdo a func¢ao poética da linguagem e um especialista em literatura indiferente
aos problemas linguisticos e ignorante dos métodos linguisticos sdo, um e outro, flagrantes
anacronismos”.

A naturalizacdo dessa ciséo é reforcada pelo binémio (lingua/literatura), no qual lingua
e literatura sdo distintas e, a0 mesmo tempo, inseparaveis; esta na divisdo das areas do CNPq;
nos departamentos das universidades, nas perguntas que nos fazem nas cadeiras de pos-
graduacdo. De que falamos, entdo, aqui, ao indicar como problematica a separagdo entre essas

areas? Trata-se de uma insisténcia em indicar que essas determinagdes que, naturalizando
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relagbes com o texto e a producdo escrita criativa a partir dessa dicotomia, impedem que o
processo de letramento em lingua estrangeira se dé de maneira eficaz.

A divisdo entre lingua e literatura se acentuou ainda mais na medida em que a
Abordagem Comunicativa e depois a Acional se difundiram. Estas promovem um ensino
pautado na comunicabilidade ou no “aprender para agir” e, em nenhum dos textos tedricos que
Ihes servem de base se reconhece a relacdo entre a lingua materna do aprendiz com a
estrangeira, nem tampouco uma visao discursiva de lingua que prevé uma linguagem poética.

Ressalte-se que o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas® (QECR)
reproduz o distanciamento entre lingua e literatura, inserindo o item avaliativo “conhecimento
e habilidades em relacdo a literatura” apenas nos niveis mais altos de proficiéncia linguistica, o
que reforca uma postura de veneracdo em relacéo ao texto literario.

Com a finalidade de integrar os dois dominios — lingua e literatura — organizamos, entéo,
0 atelié de escrita criativa. O curso foi proposto para ser realizado em um trimestre, em uma
turma de 32 série do Ensino Médio. Inicialmente, decidindo relacionar o atelié com a temaética
“redes sociais” explorada no ano anterior, valemo-nos do uso de algumas redes de
relacionamento/espacos virtuais para dar suporte ao trabalho. Sugeriu-se, assim, as quatro abas
que organizaram o curso: 0 Whatsappoétique, o Callig-Instagram, o Poé-mail e a Twittérature
ou o Contweet. Infelizmente ndo houve tempo habil para tratar do ultimo item no atelié. Este
previa o estudo das técnicas e a criacdo de minicontos de até 140 caracteres, a serem difundidos
através das contas de Twitter dos alunos. Tampouco apresentaremos, aqui, os resultados do
Callig-Instagram, por conta do espago. Neste item, exploramos e produzimos poemas abstratos
em francés, postando as produgdes docentes em suas contas de Instagram.

Cabe, no entanto, mostrar os resultados de duas outras atividades que realizamos. Essas
atividades provaram aos alunos que eles eram capazes de se valer dos conhecimentos adquiridos
ao longo dos seis anos de estudos de francés e, paralelamente, de usar da criatividade, da
sensibilidade para criarem textos literarios.

O Whatsappoétique consistia em criar imagens poéticas e envia-las para colegas da
turma em um grupo de whatsapp previamente aberto. A coercdo a qual os alunos deveriam
obedecer era usar a frase “Na minha bolsa tem...” (Dans mon sac il y a...) para dizer o que
carregavam consigo. Os alunos listavam, em francés, objetos concretos e, com a primeira letra
do nome desse objeto, anunciavam algo abstrato que também os acompanhava. Assim,

obtivemos, por exemplo:

5 https://www.rioaliancafrancesa.com.br/cursos/adultos?id=59
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Dans mon sac il y a des crayons Dans mon sac il y a un portefeuille

qui écrivent ma chanson et des particularités

Une fourchette et de la formation Il'y a des clés et de la créativité
Iy a des sourires et de la sympathie Il y a des accessoires et de I’amour
Mais aussi un portable qui me pétrifie. Iy a des feuilles et du futur

Des photos et du passé
Une alliance et de 1’amitié.
Como segundo exemplo de producdo de escrita criativa, realizamos o Poé-mail -

previmos a elaboracdo de um Elfchen — género alemdo de poema criado com apenas onze
palavras, seguindo os molde abaixo:

palavra 1

palavra 2 palavra 3

palavra 4 palavra5 palavra 6

palavra 7 palavra 8 palavra 9 palavra 10

palavra 11

A inteng&o inicial era usar nossas contas de e-mail para enviarmos uns aos outros uma

pilula poética. Na ocasido, para inspirar os alunos, trabalhamos com a visualizagdo de algumas
imagens e, ap6s uma atividade de brainstorming, escrevemos o elfchen. Para o trabalho de Van

Gogh tivemos as seguintes producoes:

Bateaux Je
des pécheurs dors comme
mer bleu foncé un bateau coloré

confondue avec le ciel devant I’eau des sincérités

sensoriel. simplicité.

4. O poder encorajador da literatura em uma turma de francés do ensino médio do CAp
UFRJ
Entre junho e dezembro de 2017, o grupo de escrita criativa recebeu uma outra proposta
metodoldgica, devido a saida do professor que ministrava tal atelié. A partir de entdo,
objetivamos trabalhar com a turma o ensino de lingua francesa através de leituras de textos
literarios e por meio da criacdo de poemas a partir das leituras e discussdes feitas em sala de
aula.
Segundo Brait (2000), a literatura é uma das formas possiveis de se usar e, assim, de
se aprender uma lingua e de se aprender sobre a sua respectiva cultura, dado que nos textos

costuma haver referéncias acerca dos aspectos historicos, sociais e culturais dos paises cuja
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lingua € estudada. As vantagens em usar o texto literario em aula de lingua sdo diversas, como
Fiéevet (2013) enumera: o texto literario € um documento auténtico, e ndo um texto fabricado
com fins ilustrativos; o texto literario estad imerso numa visao estética da lingua, e ndo focado
apenas na funcdo referencial; a civilizagdo de determinado pais pode ser explorada a partir da
literatura; é possivel ir a outros universos diferentes daquele ja conhecido através da leitura, etc.
Levando em conta tais especificadas dos beneficios do uso da literatura em aula, fazemos tal
uso para o trabalho pratico de todas as competéncias listadas no QECR.

Lemos um trecho da peca do teatro do absurdo Rinoceronte, de Eugene lonesco, e a
partir dele fizemos algumas discussdes que poderiam ser resumidas na seguinte questdo: “A
rinocerite (doenca imaginaria do texto) faz com que os seres humanos percam a humanidade.
Se pensarmos no mundo contemporaneo, quais sao as ‘doengas’ que fazem as pessoas perderem
a humanidade?”

Ouvimos e trabalhamos a can¢éo L ‘dge d’or, de Léo Ferré, e incitamos uma correlacao
com o poema Vou-me embora pra pasargada, de Manuel Bandeira, que culminou na seguinte
questdo proposta para os alunos: “E a sua vez de inventar seu futuro, imagine um futuro feliz e
idilico como os apresentados por Léo Ferré e por Manuel Bandeira. Como é o futuro dos seus
sonhos? Escreva-0 em prosa ou em versos livres”.

Como defende Brait (2000, p.188), a literatura ¢ uma “forma privilegiada de expressao,
representacdo, conhecimento e invencdo do homem e do mundo [...], [a literatura] reflete e
refrata as maneiras de ser, de ver e de enfrentar o mundo de uma dada comunidade em um dado
momento historico, social, cultural.”

Com o gatilho das famosas frases de Jean-Paul Sartre, “O inferno sdo os outros”
(“L’enfer c’est les autres”) e a de Arthur Rimbaud “porque Eu é um outro” ( “car je est un
autre”) adentramos em discussdes existencialistas com os alunos. Debatemos como as
identidades sdo frageis e mutaveis; tratamos a questdo da alteridade, o fato de o outro ser tdo
importante para o reconhecimento de si mesmo; pudemos também falar sobre solidariedade,
pois se reconhecemos 0 outro como uma parte nossa, ou como nds mesmos, estaremos mais
propensos a ter empatia por ele. Todas essas indagacGes pareceram fundamentais para os
alunos, afinal, adolescentes que estdo em fase de muitas descobertas e crises sobre si mesmos,
se mostraram sempre bastante motivados.

Essas atividades, e outras aqui ndo relatadas, serviram para vermos na pratica a
possibilidade de utilizar a competéncia intercultural de maneira transversal na aula de FLE.

Baseando-nos em textos literarios, foi possivel haver trocas, o que estimula o respeito mutuo,
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como bem salienta Pinheiro-Mariz (2014), o intercultural é pois capaz de promover a aceitacao
do outro. Dessa maneira, ler literatura é de fato desvendar uma verdade do outro, pois a leitura
nos confronta com outros modelos de realidade, havendo a descentralizacdo do “eu” para
abertura ao “outro”. Os textos literdrios serviram para sensibilizar os alunos para a analise da
cultura estrangeira em confrontagdo com as culturas dos alunos, originando um espago sedutor
para as trocas e respeitos de opinides entre os estudantes.

Debrugamo-nos sobre curiosidades nao tdo conhecidas sobre a famosa obra O Pequeno
Principe, de Saint-Exupéry, e problematizamos algumas passagens classicas da obra. Eis mais
um beneficio de se trabalhar com textos literarios, a polissemia concede que cada leitor tenha
um olhar diferente para o texto, as interpretacGes podem ser, pois, plurais. Debatemos sobre
temas como soliddo, responsabilidade, sentimentos, julgamentos, preconceitos. Os alunos
também levantaram questdes sobre “onde estd a crianga que existia nos adultos?”. O que foi
bastante interessante, visto que a adolescéncia € essa fase de transicdo em que deixa-se de ser
criancga para virar adulto, mas essa mudanca néo acontece de um dia para o0 outro, e 0 que 0
personagem 0 pequeno principe levanta € justamente que ndo nos esquecamos de NOssas
criangas interiores: “Todas as pessoas grandes foram um dia criangas, mas poucos se lembram
disso”.

A fase de vida em que esses alunos estavam é peculiar, dadas as descobertas e
mudancas. O uso do texto literario serve como um espelho em que os alunos podem se
identificar e encontrar afago através desse reconhecimento. Quando trabalhamos o poema Une
noix, de Charles Trenet, discutimos sobre o que eles encontrariam ap6s o fim da vida escolar.
Debatemos se a imaginacao deles seriam suficientes para as surpresas que a realidade guardava
para eles. Os alunos gostaram dessa atividade, pois muitos estavam ansiosos e medrosos com
como seria a vida apos o término do terceiro ano, o que era bastante compreensivel, dado que,
ap6s em média 12 anos no colégio, os alunos sairiam de Ia e ndo voltariam, novas vivéncias

aconteceriam para eles.
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Abaixo, eis algumas fotos que fizemos de atividades realizadas pelos alunos:
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5. A musica como fonte de motivacéo para o aprendizado de Francés Lingua Adicional

Trabalhar masica em sala de aula é muitas vezes mal visto pela comunidade escolar,
pois € interpretado como uma atividade de menos importancia, que visa apenas distrair e fazer
brincadeiras com a classe. Ao usar essa arte como instrumento pedagogico, cabe ao professor
romper com esse esteredtipo, buscando fazer entender a mulsica como uma pratica que
oportuniza uma abertura para a diversidade cultural e para o espirito critico aos estudantes. Para
tanto, é preciso que o professor planeje de forma clara e precisa seus objetivos, pois 0 que a
principio pode parecer simples e prazeroso de colocar em préatica, na verdade, nos impde
inimeros desafios: que musica usar, por qué, como, quando?

No caso do CAp UFRJ, o atelié de musica proposto para os alunos da 3? série tinha
como objetivos 1. sensibilizar os estudantes para um lugar descoberta da realidade multicultural
francesa e francofona; 2. apresentar diferentes estilos musicais e cantores francéfonos; 3.
motivar a expressdo pessoal e a criatividade através de atividades ludicas; 4. estimular o
aprendizado de francés aliado ao prazer de ouvir masica.

De acordo com o especialista em formacdo de professores de FLE, Michel Boiron
(2001, p. 1), “reduzir a aprendizagem de uma lingua a assimilag@o de vocabulario, de estruturas,
de regras gramaticais e de um conteudo de civilizagdo pré-estabelecido equivale a ensinar uma
lingua morta”. Portanto, a musica em sala de aula deve ser “um suporte de expressdo oral e
escrita, um ativador de atividades e o ponto de partida para uma abertura para o mundo... E

também descobrir novas possibilidades de a¢des e de interagdes” (BOIRON, 2001, p. 1).
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Para além das intengdes acima citadas, colocamos os estudantes em um papel ativo e
essencial para sua aprendizagem. Isso porque, segundo Rolland Viau (2004), professor e
especialista em motivacdo na pedagogia, 0 estudante sé estd motivado se 1. ele considera a
matéria e as atividades que lhe sdo propostas Uteis e interessantes; 2. se sente capaz de fazer o
que lhe pedem; 3. ele tem a impressdo que ELE tem certa parte de responsabilidade no
desenvolvimento de suas aprendizagens e acredita que ELE é em grande parte responsavel pelo
seu sucesso, bem como pelos seus fracassos.

Sendo assim, a primeira etapa do atelié foi descobrir, através de um questionario, qual
era a relacdo dos estudantes com a musica: quanto tempo do dia passavam ouvindo mdsica,
quais eram seus estilos preferidos, se tocavam algum instrumento, se conheciam musicas
francesas, quais gostariam de trabalhar em sala, dentre outros detalhes. Outra forma de
descobrir seus interesses foi mostrando o video Musique®, do site do canal francés TV5, pois
nele sdo apresentados diversos géneros musicais, além de diferentes cantores franc6fonos
admirados por adolescentes franceses. A partir dessas atividades, fizemos nossos planejamentos
e idealizamos cada aula. Consoante Boiron (2001), quando a proposta é feita pelos estudantes,
quando ela faz sucesso, quando agrada ao professor e quando corresponde aos habitos de escuta
dos estudantes, todos esses critérios sdo considerados positivos para escolher uma musica.

A segunda etapa consistia no desenvolvimento das atividades, 0 como e o que fazer.
Vale ressaltar que o ensino de francés no CAp UFRJ leva em conta as quatro competéncias
comunicativas: compreensdo oral e escrita (CO e CE), producdo oral e escrita (PO e PE),
conforme orienta 0 QECR. Sendo a mdusica um instrumento que nos permite trabalhar
naturalmente a compreenséo oral, ao ouvi-la, e a compreensao textual, ao ler a letra, a producéo
oral e escrita eram as outras formas possiveis de desenvolver alguma atividade a partir dela. A
nota final foi dividida em 5,0 pontos para a PO e 5,0 para a PE realizadas em sala de aula,
levando sempre em conta a trajetéria e a evolucdo dos estudantes em cada atividade.
Destacaremos a seguir um exemplo de atividade desenvolvida com cada competéncia.

Na primeira, usando a mesma melodia, mas tentando ser fiel em alguns momentos ao
sentido da letra original, apresentamos a versao em francé€s da musica “Vocé€ abusou”, dos
compositores brasileiros Antonio Carlos e Jocéafi, cantada pela francesa Pauline Crouze.
Ressaltando a diferenca entre traducdo e versdo, interpretando as letras, e trabalhando o
conceito de rima, propusemos 1. um trabalho em que os alunos tinham que traduzir trechos de

alguma musica, sob a forma de memes produzidos em redes sociais (imagens abaixo) e 2. um t

6 https://enseigner.tvbmonde.com/fiches-pedagogiques-fle/musique-216
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rabalho em que tinham que compor e cantar uma versdo de uma mausica brasileira em
francés

(trecho de “Por vocé”, cantada pela banda Barao Vermelho / “Pour toi”):

COMPLIQUEE ET TROP PARFAITE
oTUES APPRARUE &

i A’ L
K

bl Z
C'ETAIT TOUT CE QUE JEVOULAIS
* ETOILE DE LA CHANCE t MAISMONAMOUR .
o ILN'Y APAS DEPROBLEME, NON NON

“Pour toi, je voyagerais maintenant a 1’enfer

je danserais le tango sur le toit, je dormerais dans les Alpes a I’hiver

je brosserais le rail du métro je changerais méme mon prénom

je ferais une promenade de Paris a Bordeaux  je vivrais isolé du monde

j’accepterais la vie juste comme elle est je souhaiterai tous les jours la méme
personne”

A segunda atividade que iremos ressaltar € o Hit Parade des meilleurs clips, a qual
permitia reforcar as habilidades comunicativas de “dar sua opinido” e “argumentar”, a partir da
visualizac&o de clipes de musicas pré-estabelecidos. Para tanto, critérios como melodia, ritmo
e historia contada no clipe deveriam ser levados em consideracao.

HIT PARADE DES MEILLEURS CLIPS. DONNEZ VOTRE AVIS !

. Avis o—
N > < ; ; P -~
- w | g |3 |=

Chansons :

Comme d'habitude
(M. Pokora)
Formidable
(Stromae)

Métier sérieux
(Keen'V)

Le temps qu'il faut
(Tal)

Comme ci comme ¢a
(Zaz)

Os estudantes se engajaram e se divertiram muito em todas as atividades realizadas.
Apos debates feitos no fim de cada trimestre, pudemos ratificar que a musica pode, sim, ser um
instrumento de aprendizado de uma LA e ao mesmo tempo de prazer, além de ser uma

oportunidade de colocar em prética e aprofundar toda a bagagem de FLE que eles tinham.

6. O cinema como protagonista no ensino de francés
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O cinema costuma aparecer na escola em segundo plano: para atender uma necessidade
do professor em suas aulas (como ilustrar um momento histérico especifico, mostrar uma
adaptacéo literaria) ou até mesmo para substitui-lo em sua auséncia. A nossa proposta para o
Atelier Cinéma foi subverter esta relacdo, ao promové-lo do reles papel de coadjuvante a
protagonista de nossas aulas.

Acreditamos que essa linguagem, tdo acessivel e presente na vida dos alunos, serviria
para injetar vida e motivacéo nas aulas de francés na 32 série do EM. Afinal, segundo Fresquet
(2013, p.14):

Quando a educacdo — tdo velha quanto a humanidade mesma, ressecada e cheia de
fendas — se encontra com as artes e se deixa alargar por elas, especialmente a poética
do cinema — jovem de pouco mais de cem anos — renova sua fertilidade, impregnando-
se de imagens e sons.

Assim como no atelié de masica, foi solicitado aos alunos que preenchessem um perfil
de espectador, no qual eles especificaram de quais géneros de filme gostavam, a quantos filmes
tinham por habito assistir, se costumavam assistir a filmes franceses fora da escola e quais ja
tinham visto em sala. Além de mapear as preferéncias dos alunos, o objetivo era saber quais
eram as suas referéncias a fim de planejar os exercicios posteriores. Por fim, os alunos foram
convidados a redigir em francés a descri¢cdo da cena mais impactante ou emocionante que ja
haviam assistido.

Na aula seguinte, apos a leitura dessas descricdes ja corrigidas, os alunos foram
surpreendidos com a exibicdo da mesma cena legendada ou dublada em francés. Além de
perceber o que ndo aparecia nas descricbes dos colegas, os alunos observavam as
especificidades de traducéo desses filmes.

Ainda usando como exemplo as cenas escolhidas pelos alunos, apresentamos o
vocabulario especifico de cinema que seria utilizado durante todo o atelié e introduzimos
conceitos como os tipos de planos, distingdo entre cena e sequéncia etc.

Trabalhamos também as ferramentas de divulgacdo de filmes, a saber, sinopses e
trailers. Para os primeiros, dividimos os alunos de acordo com os filmes franceses que eles
afirmaram terem assistidos. Essa se mostrou uma boa maneira de variar 0s grupos que
tradicionalmente trabalhavam juntos. Posteriormente, trouxemos uma folha contendo as
sinopses produzidas em sala acompanhadas das oficiais, alternando a ordem entre elas. Cabia
aos outros colegas lerem e adivinharem qual era a verdadeira e qual tinha sido criada em sala,
0 que nem sempre era evidente. Em seguida, visualizamos os trailers dos mesmos filmes como
forma de trabalhar a compreensdo oral e comparar a quantidade de informacdes transmitida

nesse formato e no escrito (sinopse). Com outro grupo, na ocasido do Festival Varilux de filmes
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franceses, entramos no site que apresentava os filmes em exibicdo e coube aos alunos
escolherem um deles e redigirem a sinopse com as informac6es apreendidas nos trailers.

Dando continuidade a tarefa de avaliar os trailers (se contavam demais o enredo, se
despertavam a vontade de assistir o filme ou ndo, se eram muito diferente do roteiro),
analisamos expressdes utilizadas para fazer criticas. Ap6s lermos criticas de espectadores do
site allocine.fr, convidamos um aluno para vir ao quadro e colocar um ranking de seus filmes
preferidos. Em seguida, outro aluno reagia a essa lista justificando oralmente e com o
vocabulario aprendido anteriormente se ele concordava ou ndo com esta classificagdo. Para as
criticas profissionais, foram apresentados exemplos positivos, negativos e neutros e 0S
estudantes deveriam classifica-las, atribuindo estrelas de acordo com uma legenda (excelente,
bom, razoavel, ruim). Além de exercitarem a compreensdo escrita, eles criaram um glossario
de adjetivos e termos para cada categoria.

Ainda analisando o site allocine.fr, foi-lhes mostrada a ficha técnica de um filme e todas
as informacd@es nela contidas (data de lancamento, pais de origem, cargos dos profissionais
envolvidos, elenco, bilheteria etc.). Cada aluno escolheu um filme e o apresentou oralmente aos
colegas, usando os elementos da ficha técnica em suas descri¢des. Outro grupo se mostrou tao
interessado pelo Oscar que estava prestes a ocorrer, que trabalhamos estes termos em francés
(diretor, producao, roteiro, figurino etc) por meio dos filmes que disputavam estas categorias.

~ %

Foi realizado uma aposta (“bolao”) na aula anterior a cerimonia e na aula seguinte comparamos
0s resultados.

Para propiciar a producao escrita e apds conhecerem a diferenca entre roteiro original e
adaptado, os estudantes tiveram que analisar scripts e em seguida visualizar as respectivas
cenas. Como exercicio de producdo escrita, eles observaram curtas-metragens sem dialogo e
redigiram as falas de cada personagem. Apds a entrega dos scripts corrigidos, projetamos 0s
curtas para a turma e os roteiristas viraram dubladores, interpretando suas producdes e dando
VO0z a0s personagens. Outro grupo, um pouco frustrados por ndo encontramos a versao francesa
de sua cena descrita no perfil de espectador por se tratar de um filme brasileiro, sugeriu fazer a
dublagem ao vivo apos terem traduzido as falas.

E importante destacar que o atelié de cinema iniciou um ano antes que 0S Outros,
portanto foi ministrado para cinco grupos diferentes, um a cada trimestre, nos dois anos de sua
duracdo. Algumas alteracdes foram feitas de acordo com a turma, na tentativa de resolver o
seguinte impasse: trabalhar com fragmentos de vérios filmes sem nunca assistir um por

completo ou analisar varios aspectos do mesmo filme, correndo o risco deste ficar cansativo?
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A forma de avaliagdo dos grupos também sofreu variagdes. Se no primeiro ano foi feita
uma avaliacdo somativa do que havia sido trabalhado em sala, no ano seguinte decidimos néo
incluir uma prova no final do trimestre, 0 que permitiu uma avaliagdo formativa. Esta se
mostrou mais proficua e possivel de ser adaptada para o trabalho desenvolvido com cada grupo.
Em ambos os casos houve uma preocupagdo em avaliar nas quatro competéncias, conforme
descrito anteriormente.

O atelié de cinema permitiu que os alunos fizessem outros usos do francés e saissem do
papel com o qual j& estavam habituados. Aqui se permitiram serem criticos, roteiristas e atores;
exercendo o protagonismo em sala e se deixando alargar por imagens e sons que passaram entao

a serem ressignificados.

7. Concluséo

O contexto e as especificidades da 32 série do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo
da UFRJ ndo eram aspectos que poderiam nos escapar para a confeccdo das nossas aulas de
francés. Devido ao momento decisivo da vida dos alunos - aquele da escolha de uma carreira
profissional - somado ao fato de que ndo havia manual didatico especifico como nas outras
séries, alimentamos a ideia da criagdo dos ateliés tematicos que ora apresentamos. Algo que
também corroborou foi a possibilidade de reunir o conhecimento adquirido depois de sete anos
de exposicéo a lingua francesa.

O conceito da LA veio dar base a nossa préatica. Atraves dele justifica-se, por exemplo,
o valor atribuido ao repertério linguistico e cultural dos alunos, formado socialmente por outras
linguas cujas delimitagdes ndo correspondem as balizas definidas pela escola. O
reconhecimento da pluralidade e valorizacdo das linguas ja usadas por eles, nos levou a
compreender e ensinar mais facilmente porque certo idioma, no nosso caso o francés, é objeto
de ensino, cujo conhecimento vale a pena ser acrescentado aos seus repertorios.

Ainda que isso pudesse eventualmente acontecer, cada atelié tentou se distanciar da
ideia do ensino de lingua pautado exclusivamente nas regras utilitarias do “aprender para agir”
ou, ainda, no ensino da lingua francesa ancorado no estudo de estruturas gramaticais. O atelié
de escrita criativa, por exemplo, tentou reabilitar as areas Lingua/Literatura frequentemente
cindidas, trazendo para as aulas o uso da literatura, lancando mdo da funcdo poética da
linguagem e da criatividade; o atelié de literatura fez uso das especificidades de textos literarios
para trabalhar angustias, alteridade, identidade, entre outros temas relacionados ao humano; ja

o0 atelié de masica se valendo de masicas francofonas, oportunizou o contato multicultural
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inerente a elas, bem como o entendimento de que esse género é criacdo e expressdo, além de
prazer; por fim, o atelié de cinema permitiu que os alunos explorassem filmes e géneros textuais
a eles atribuidos, ousando ocuparem outros papeis.

Vale ressaltar que os quatro ateliés foram implementados com trés turmas do Ensino
Médio e, ao final ano, propusemos aos estudantes a realizacdo de uma avaliacdo a fim de dar
espacgo a criticas positivas e/ou negativas que viessem a colaborar com a constru¢do de um
projeto tdo ousado e a0 mesmo tempo inovador dentro das aulas regulares de lingua estrangeira.
Para finalizar, portanto, compartilhamos abaixo alguns excertos dessas opinides que nos
permitem dizer que os alunos se sentiram inseridos e motivados ao longo do projeto. Além
disso, esses depoimentos nos encorajam e nos fazem entender que o ensino de lingua francesa

pode ser sim muito mais prazeroso do que se pensa.

> “Me ajudou a relaxar pré-enem.”

> “Foram momentos em que pude fugir da pressao do 3° ano e explorar minha criatividade
e meu lado artistico.”

> “As aulas tornaram-se dindmicas e aumentaram meu vocabulario.”

> “QOs ateliés vieram com uma proposta muito interessante e diferente dos outros anos de
francés. Eles aumentaram de fato minha vontade e interesse nas aulas em relagcdo aos
anos anteriores, por isso achei muito bom e acho que pode continuar nos outros anos.”
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ANALISE DE PROVAS DE CONCURSOS PARA PROFESSOR DE ESPANHOL: UM
OLHAR DISCURSIVO SOBRE TEXTOS E QUESTOES

Evania Maria Ferreira do Nascimento!

Resumo: Este trabalho tem como objetivo analisar questdes de espanhol de provas de
concursos para professor da educagdo bésica publica com o proposito de identificar quais
conhecimentos séo privilegiados e quais sdo apagados nessas questdes. Tais saberes revelam a
concepgdo de lingua e ensino presente nas provas dos concursos selecionados. Com o
embasamento tedrico oriundo da Andlise do Discurso de linha francesa (MAINGUENEAU,
2006; 2002) e da concepcdo dialdgica da linguagem (BAKHTIN, 2004; 1992), a investigacdo
pautou-se, mais particularmente para realizacdo da andlise, nos conceitos de géneros do
discurso e polifonia (BAKHTIN, 1992; 1981) e nas formulacGes de Orlandi (1999) para
conceituar texto e leitura dentro de uma perspectiva discursiva. Para compor nosso corpus,
foram selecionadas trés provas de concursos publicos organizados pela CEPERJ, a saber:
municipio de Sdo Gongalo (2007), Mesquita (2010) e Secretaria de Estado de Educac¢do do Rio
de Janeiro (2015), das quais analisaram-se as questdes relativas aos conhecimentos especificos.
As conclusdes da anélise apontam para a auséncia de conhecimentos relativos a pratica docente
e para uma proposta de estudo da lingua baseada em palavras descontextualizadas e na
nomenclatura gramatical, fundamentada na estrutura abstrata do sistema linguistico.
Palavras-chave: concurso publico, ensino, lingua estrangeira

Resumen: Esta investigacion tiene como objetivo analizar cuestiones de espafiol de pruebas de
oposiciones para profesor de la ensefianza basica publica con el propésito de identificar cuéles
conocimientos son privilegiados y cuéles son borrados en dichas cuestiones. Tales saberes
revelan la concepcidon de lengua y ensefianza presente en las pruebas de las oposiciones
seleccionadas. Con la base tedrica oriunda del Analisis del Discurso de linea francesa
(MAINGUENEAU, 2006; 2002) y de la concepcion dialégica del lenguaje (BAKHTIN, 2004;
1992), la investigacion se apoy0, de modo particular para la realizacién del analisis, en los
conceptos de géneros del discurso y polifonia (BAKHTIN, 1992; 1981) y en las formulaciones
de Orlandi (1999), para definir el concepto de texto y lectura en una perspectiva discursiva.
Para componer nuestro corpus, se seleccionaron tres pruebas de oposiciones publicas
organizadas por la CEPERJ, que son: municipio de Sdo Gongalo (2007), Mesquita (2010) y
Secretaria de Estado de Educacdo de Rio de Janeiro (2015), de las cuales se analizaron las
cuestiones relativas a los conocimientos especificos. Las conclusiones del analisis apuntan para
la ausencia de conocimientos relativos a la practica docente y para una propuesta de estudio de
la lengua basada en palabras fuera de su contexto y en la nomenclatura gramatical,
fundamentada en la estructura abstracta del sistema lingistico.

Palabras clave: oposicién pablica, ensefianza, lengua extranjera.

1. Introducao

! Professora da rede estadual de educacdio do Rio de Janeiro e Técnica em Assuntos Educacionais do Instituto
Federal Fluminense. Mestre em Linguistica, pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro — e-mail:
evaniamariaferreira33@gmail.com

126



O interesse por investigar as questdes de conhecimentos especificos de provas de
concursos publicos para professor de espanhol da Educacdo Bésica (doravante EB) nasce de
uma sucessao de eventos, dentre 0s quais considero como primordiais 0 contato com a pesquisa
da professora Maria Cristina Giorgi (2005)?, minha passagem pelo PIBID? a época de minha
segunda graduacdo em Letras/Espanhol na UFRRJ, minha atuagdo como professora de
espanhol e minha participacdo como candidata no concurso para 0 magistério do municipio de
Mesquita.

Em 2011, o Congresso Brasileiro de Professores de Espanhol (CBPE) foi realizado no
Rio de Janeiro, na Universidade Federal Fluminense. Na ocasido, assisti a uma comunicacao
ministrada pela professora Maria Cristina Giorgi, que falava sobre a tematica de sua dissertacao
de mestrado. Na apresentacdo de parte da analise realizada em seu trabalho, uma pergunta em
especial provocou meu interesse: “quais saberes sdo privilegiados no processo de selecéo para
o magistério?” (GIORGI, 2005).

Ao participar do PIBID, durante a época compreendida entre agosto de 2012 e outubro
de 2014, a atuacdo das diferentes professoras de espanhol, regentes da disciplina nas escolas
parceiras, sempre me fez refletir sobre o que era ensinar espanhol na EB.

Algumas professoras-supervisoras demonstravam uma viséo fragmentada e abstrata de
lingua, baseada na estrutura formadora do sistema linguistico, pois sempre traziam para suas
aulas listas de palavras (numerais, cores, adjetivos, partes do corpo humano em espanhol, etc.)
e exercicios para completar lacunas, por exemplo. Outras, no entanto, trabalhavam a lingua
estrangeira (doravante LE) por meio de textos e projetos relacionados a cultura,
interdisciplinaridade, em suas turmas de ensino fundamental de segundo segmento.

Ao refletir sobre a pratica em sala de aula das professoras-supervisoras do PIBID,
relacionando com as reflexdes propostas pelo trabalho de Giorgi (2005), alguns
guestionamentos sobrevieram e passei a me perguntar acerca do processo de selecdo dessas
professoras®, cujo trabalho com ensino de lingua apresentava, em alguma medida, algumas

diferencgas. As provas a que se submeteram, no concurso para a carreira do magistério publico

2 GIORGI, M. C. Selegio docente: perfil de professor e saberes privilegiados pelo trabalho. Dissertagio de
mestrado, 2005, UERJ.

3 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdio a Docéncia - o programa viabiliza a aproximagdo fisica entre escola
e universidade, com a presenga constante dos licenciandos no ambiente escolar. Com isso, promove a articulagdo
da formacao dos graduandos com o processo de formagdo continuada dos docentes das escolas parceiras. Dados
obtidos por meio do site: <http://pibidinstitucional.wixsite.com/ufrrj/o-projeto>. Acesso em: 30 Jan. 2018.

4 As escolas-parceiras em que realizei as atividades do PIBID eram estaduais e as professoras-supervisoras

ocupavam cargo efetivo de professor de espanhol, para o qual ¢ feita, obrigatoriamente, selecdo por meio de
concurso publico de provas e titulos, desde 1988. (cf. Daher, Giorgi ¢ Almeida, 2009).
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estadual, poderiam ter interferido no tipo de profissional que fora selecionado? A atuagcdo em
sala de aula deveria seguir a mesma abordagem da prova que esses professores e professoras
fizeram? Todos os professores e professoras teriam feito 0 mesmo tipo de prova? Por que a
atuacgéo poderia ser téo diferente se haviam passado pelo mesmo processo de sele¢éo para atuar
em escolas publicas estaduais?

Neste ponto, esclarecemos que nos filiamos a abordagem discursiva de base enunciativa
no que se refere aos estudos da linguagem. Acreditamos que conceitos como o de dialogismo e
de géneros do discurso (BAKHTIN, 1992 e MAINGUENEAU, 2002) s&o essenciais, a Nosso
ver, para o desenvolvimento do trabalho com ensino de linguas. Segundo Bakhtin (2004, p. 93),
a lingua, “como sistema objetivo de formas normativas e intocaveis”’, ndo passa de mera
abstracéo.

Nesse sentido, a base tedrica a qual nos associamos neste trabalho relaciona-se com uma
compreensdo de lingua que privilegie, mais que o dominio do sistema como estrutura isolada,
0 uso que o falante faz dessa lingua, em sua préatica social e cotidiana, e todos os aspectos
socioculturais que envolvem esse sujeito: o contexto comunicativo, o género discursivo, 0
momento socio-histdrico, etc.

Isso difere de uma nocdo voltada para o estudo do Iéxico de um idioma - quando
utilizado como pano de fundo para um pretenso estudo de texto - que privilegia o ensino de
lista de palavras isoladas, o que demanda a simples decodificacdo linguistica. Estamos de
acordo, portanto, com Arantes (2016, p. 1204), quando afirma que nunca ensinamos apenas
nimeros ou palavras que nomeiem objetos, mas sempre palavras que estdo situadas em um
contexto e que, por isso, “contribuem para compreender o modo de organizagdo social de cada
comunidade”.

A partir da experiéncia como candidata ao cargo de professora de espanhol para a
prefeitura de Mesquita, cuja prova apresentava perguntas que exigiam a traducédo de palavras
e/ou expressdes que ora estavam presentes no texto, ora eram citadas de forma aleatéria, passei
a dar forma a uma investigacao sobre os saberes privilegiados em provas que visam a selecionar
professores de espanhol para atuar na EB; sobre o perfil idealizado de professor projetado pela
banca quando da elaboracdo dessas questfes; e mais, levantar hipoteses sobre a atuacdo, em
sala de aula, dos candidatos aprovados nesse tipo de selecgéo.

Questionamos, neste trabalho, uma selecdo de professores que requer, quase
exclusivamente, conhecimentos de natureza gramatico-descritiva e normativa. Defendemos,

como hipotese, que esse tipo de selecdo estabelece como pressuposto que tais saberes serao
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transmitidos aos alunos das redes estadual e municipal de ensino, uma vez que 0S CONCUrsos
publicos, segundo Daher, Giorgi e Almeida (2009, p. 79/80),

mais do que funcionar como modelos, tém seus contetidos programaticos seguidos
pelos professores que se submetem a exame; instituem-se como referéncia na
formac@o universitéria; e normatizam as atividades docentes nas escolas publicas (...).

Tal argumento é confirmado por Seganfredo (2006, p. 31), ao afirmar que “O programa
de ensino ¢ rijo e desconsidera a acdo dos envolvidos no processo pedagogico”. Ou seja, 0s
concursos publicos, em alguns casos, assumem um lugar privilegiado do qual emanam
paradigmas a serem seguidos, em termos de visdes de lingua e de ensino, independentemente
da realidade local a que as provas se destinaram, encontrando ressonancia nos programas
escolares de ensino que, por vezes, também se mostram rigidos e desatualizados.

Nosso interesse em analisar os exames® que selecionam o professor de espanhol para a
EB justifica-se por considerarmos importante conhecer o perfil idealizado desses professores,
para saber se esse perfil concorrera para um ensino de LE capaz de oferecer aos sujeitos
atendidos uma formagdo que desenvolva sua autonomia e criticidade. Entendemos que as
demandas dos sujeitos em formacao na EB védo além de processos seletivos e que a contribuicéo
do ensino/aprendizagem de uma LE é muito mais abrangente.

Nesse sentido, acreditamos que o ensino/aprendizagem de LE oportuniza a formacao
integral do educando, auxiliando na constituicao de sua identidade, pois o contato com o outro
permite identificar, respeitar e valorizar as diferencas. Isso concorre para 0 exercicio da
cidadania, porque contribui para a construcdo de um individuo consciente de seu papel no meio
em que esta inserido, permitindo que se reconhe¢ca como agente transformador em (e de) uma
sociedade.

Recuperamos, portanto, os argumentos de Oliveira (2011, p.87) em favor de uma
“educacado linguistica para a formacao de cidaddos engajados e cientes de seus direitos a uma
vida mais digna”. O autor destaca que a oferta de LE, além de atender as necessidades do
mercado de trabalho e pautar-se no contexto sociocultural, deve contemplar os projetos e
aspiracdes pessoais do sujeito, oferecendo uma gama mais ampla de oportunidades de
aprendizagem e criando “contextos multiplos de interacdo com a linguagem que permitam o
desenvolvimento dos letramentos exigidos pelo mundo extraescolar e pelos projetos dos
educandos” (idem, p. 88).

Nosso corpus estd composto de questbes e dos textos constantes da secdo

‘conhecimentos especificos de espanhol’ de trés provas organizadas pela mesma institui¢ao, a

5 Esclarecemos ao leitor que, neste trabalho, utilizamos as palavras ‘prova’ e ‘exame’ como sinénimos.
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CEPERJ®. Nosso objetivo principal é identificar quais saberes sdo privilegiados e quais s3o
apagados nas questdes de espanhol das provas para selecdo de professor da EB para o
magistério publico; e os objetivos especificos: i) analisar que efeitos pode provocar a presenca
ou auséncia de determinado tipo de conhecimento exigido nas provas; ii) identificar e analisar,
a partir desses saberes e efeitos, que imagem de professor se idealiza por meio da viséo de
lingua presente nas questdes, levantando hipoteses sobre os possiveis caminhos de atuacao

pedagogica do professor, considerado apto nessas seleces.

2. Dialogismo e géneros do discurso

Ancoramos nosso estudo nas teorias da AD de linha francesa fundamentadas,
principalmente, por Bakhtin (2004; 1992) e Maingueneau (2006; 2002). Interessa-nos 0
conceito de géneros do discurso, porque nosso objeto de estudo esté inscrito em um género com
suas caracteristicas especificas — 0 género prova de concurso publico para o magistério — e este
comporta outros textos pertencentes a outros géneros: os textos constantes das provas em
questao.

Tomamos o conceito de géneros discursivos proposto por Bakhtin (1992), o qual nos
explica que todas as esferas da atividade humana estéo relacionadas a utilizagéo da lingua. N&o
ha atividade humana, por mais variada que esta seja, em que nao exista atividade discursiva.
Nessas atividades, sdo produzidos enunciados que refletem as condicdes especificas e as
finalidades de cada uma das esferas anteriormente citadas, ndo so por seu contetudo tematico
como também por seu estilo verbal e composicéo.

Bakhtin (1992) afirma que os géneros ndo apresentam formas fixas, mas formas sujeitas
a alteracdes das mais diversas. A cada uso discursivo, um género pode ser alterado sutilmente
de acordo com as manifestacdes do contexto comunicativo, cultural, num tempo e espaco em
que se insere e de acordo com os objetivos individuais do enunciador.

Assumimos a defini¢do proposta por Bakthin para os géneros dos discursos: “cada
esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo
isso que denominamos de géneros do discurso” (BAKTHIN, 1992, p. 279). Diante dela, tomam-

se como exemplos de géneros: calendario, receita culinaria, telefonema, carta pessoal,

® Fundagio CEPERJ — Centro Estadual de Estatisticas, Pesquisas e Formacio de Servidores Publicos do Rio de
Janeiro. Instituigdo criada pela Lei n® 5.420, de 31 de margo de 2009 sucedeu a antiga FESP-RJ e tem como
objetivo oferecer educacdo continuada dirigida aos profissionais que querem progredir € na organizagdo de
concursos publicos de pequeno, médio e grande portes. Dados obtidos em site disponivel em:
<http://www.ceperj.rj.gov.br/int/historico.html>. Acesso em 1 fev. 2018.
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horoscopo, artigo cientifico, convite, piada, reportagem, andncio, prova como exame de selecéo
ao magistério publico, etc.

Para Bakhtin (1992), o processo de interacdo entre falante e ouvinte € ativo, nao
apresenta papeis fixos e sdo intercambiaveis; ou seja, o foco na funcdo comunicativa de
linguagem nos expde um falante inserido na enuncia¢do como contestador em potencial, o que
desconsidera o classico diagrama espacial da comunicacdo, baseado na transmissdo de uma
mensagem de um emissor para um receptor. Esse diagrama deixa de lado o papel responsivo

que falante e ouvinte podem assumir dentro do processo de enunciacao:

(...) o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso,
ocupa simultaneamente em relacdo a ele, uma ativa posicao responsiva: concorda ou
discorda dele (...), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc. (...). Toda
compreensao é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente:
0 ouvinte se torna falante. (BAKHTIN, 1992, p. 271)

O autor afirma que, ao compor o enunciado, sempre se leva em conta o papel do outro
a quem se direciona este enunciado. As marcas linguisticas das provas nos ddo pistas para
identificar a posicao discursiva tanto do Eu enunciador, quanto do Tu co-enunciador idealizado
presentes nas provas.

Dessa forma, fica evidente, na concepgdo de Bakhtin (1992), que o outro, o destinatario
do enunciado (candidato a prova do magistério publico) exerce influéncia em sua formulacao
porque, conforme salienta o autor, a composi¢do e o estilo do enunciado dependem da
representacdo que o enunciador (quem elabora as questdes da prova do concurso) faz dos seus
possiveis co-enunciadores. As perguntas das provas foram formuladas e inseridas dentro de um
contexto de selecdo, sendo a abordagem dos contetidos, as escolhas de textos, os comandos de
questdes que constam dessas provas sustentados pela idealiza¢ao desse outro: o futuro professor
de espanhol da rede publica da EB.

Fica patente a natureza dialdgica da linguagem no género prova e que uma imagem ideal
do candidato ao cargo de professor de espanhol da rede publica da EB é constituida pela banca
ao elaborar as questdes. Além disso, o principio dialdgico bakhtiniano esta presente também na
correlacdo existente entre os diferentes exames realizados, ja que “cada enunciado ¢ um elo da

cadeia muito complexa de outros enunciados” (BAKHTIN, 1992, p. 291).

3. Analise das questbes
Por meio de um movimento prévio de observacdo das questdes, estabelecemos cinco
critérios nos quais nos baseamos para organizar nossa analise, sdo eles: gramatica contrastiva,

morfologia, ortografia, referenciacdo e significacdo de palavra/expressdo. Por questdes
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relacionadas a limitagOes impostas pela natureza do presente trabalho, preferimos nos ater ao
quinto critério, mais significativo em virtude do nimero elevado de questdes.

Apds sucessivos movimentos analiticos, concluimos que um nimero muito grande de
questdes, de alguma forma, estava efetivamente exigindo um conhecimento lexical do
candidato. O nimero de perguntas que demanda tal saber é expressivo julgando as provas
individualmente e a comparacdo entre as mesmas, sendo a P3 a que mais surpreendeu pela

quantidade excessiva de perguntas (24) nesse quesito, conforme ilustra o gréafico abaixo:

Grafico 1 - Significado de palavra/expressio

Significacdo de palavra/expresséo
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A elaboracdo das perguntas sempre resvala no conhecimento lexical, seja mediante a
identificacdo de sindnimos/anténimos, seja pela reformulacdo de uma expressao que sO é
reconhecida por meio do significado de uma palavra, seja pela explicita exigéncia de tradugédo

de um vocabulo para o portugués, como exemplificam as questdes seguintes:

" As provas estdo identificadas por uma sequéncia cronolégica em relagdo ao ano de realizagdo, a saber: Sdo
Gongalo — P1 (2007), Mesquita — P2 (2010) e SEEDUC — P3 (2015).
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P1
Questdo 44

En: “Remilgo, sacado de un primer suefio por la aldaba de la puerta cochera”,
(L.11/13) el autor quiere decir que el personaje fue

A) despertado por el ruido del picaporte de la cochera
B) sacudido por la tabla de la puerta de los coches

C) sacado de la cama por la hermana cochera

D) tirado de la cama por el coche de su hermana

E) golpeado en su habitacidn por la puerta trasera

P1
Questdo 49

“El personaje tenia empaque propio,”(L.31) — la frase destacada del texto quiere
decir que el personaje tenia:

A) un aire de gravedad
B) mucha cordialidad
C) poca paciencia
D) un aspecto feo

E) poco nivel

P2
Questdo 32
La palabra “dependienta” (L. 7), traducida al portugués, en el texto, significa
A) dependente
B) estudante
C) estagiéria
D) porteira

E) vendedora

P2
Questdo 33

“... que no dejara entrar mas aquel sevillano pesado” (L. 7). Lo subrayado, en el
texto, quiere decir que

A) Abelardo era de Sevilla y era molesto.

B) Aquel comprador era andaluz y grosero.

C) Abelardo era sevillano y gordo.

D) Eliseo ademas de ser andaluz pesaba mucho.

E) Aquel hombre como todos los sevillanos era fuerte.
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P3
Questdo 39

En “... y todavia no existe un guion” (l. 13), la palabra sefialada significa en
portugués, en el texto

A) hifen
B) marca
C) roteiro
D) signo

E) sinal

Constata-se certa padronizacdo na elaboracéo dos enunciados das questdes, que utilizam
sintagmas semelhantes, tais como ‘(el autor) quiere decir que’, como se pode notar nas questdes
44 e 49 da P1, 33 da P2 e 36 da P3. Admitimos que essas questdes ndo trazem, em seus
enunciados, termos que exigem expressamente a identificacdo de significados, como a palavra
‘significa’ presente nas questoes 32 da P2 e 39 da P3. Entretanto, apesar da pequena variagdo
observada, o objetivo de identificar apenas a significacdo dos lexemas € idéntico em todas as
provas. Ou seja, 0s comandos sdo formulados de forma distinta, mas visam a mesma finalidade.

Sd0 questdes que concorrem para a simples identificacdo da significacdo da
palavra/expressao, seja pela reformulacdo da mesma por meio de outra expressao em espanhol,
como € o caso das questdes 44 e 49 da P1 e 33 da P2; seja pelo reconhecimento de uma palavra
‘equivalente’ em portugués, como observado nas questdes 32 da P2 e 39 da P3.

Nota-se, também, que as questfes outorgam um prestigio extremo a palavra isolada,
sem aparecer em uma frase ou oracao, tanto nos enunciados-pergunta quanto nas alternativas,
tal como se verifica nas questdes 32 da P2 e 39 da P3 e em diversas outras ocorréncias das trés
provas. Contabilizando-se as perguntas que demandam classificacdes e significacdo de
palavra/expressao, temos um quantitativo expressivo de questdes que apresentam apenas uma
palavra em cada opcédo de resposta, a saber: 14 ocorréncias na P1, 9, na P2 e 15 na P3.

Por considerarmos a lingua como uma producédo responsiva, discursiva, dialdgica e
polifénica (BAKHTIN, 2004), entendemos que o tratamento que se da a palavra, ao texto e, por
extensdo, a aprendizagem de linguas, € abstrato, reducionista e pressupde um profissional capaz
apenas de memorizar regras, classificagOes e, principalmente, o significado dicionarizado de
palavras/expressdes retiradas do texto apenas para serem traduzidas, como se houvesse

correspondentes fiéis dos significados em duas linguas distintas.
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Para Bakhtin (1992, p.271), ndo ha compreensdo que dependa da mera decodificacéo
dos sinais linguisticos, porque toda compreensao situada ¢ “ativamente responsiva € nao € senao
uma fase inicial preparatoria da resposta”. Nesse sentido, a concepcdo de lingua como
decodificagdo reside numa visdo improdutiva e instrumental, descaracterizando-a como
produtora de enunciados, textos e discursos inerentes ao sujeito na aquisi¢cdo de uma lingua.
Nas palavras de Arantes (2016, p.1202),

a aquisicdo de uma lingua supbe a inscricdo do falante numa comunidade de
produgdo/circulagdo de textos que [...] representa uma critica fundamental as
perspectivas excessivamente instrumentais da linguagem.

Nossa andlise revelou a proeminéncia de questdes que solicitavam a identificacdo do
significado de palavras ou expressdes retiradas dos textos de modo aleatorio,
descontextualizando-as. Nesse sentido, concluimos que o tratamento dado a palavra, ao texto e
a aprendizagem de linguas é abstrato e reducionista, pressupondo a personificacdo de um
candidato dicionario ambulante. As provas analisadas, portanto, privilegiam saberes sobre a
lingua e apagam os conhecimentos acerca do fazer docente.

Por meio da andlise das questBes das provas selecionadas, pudemos concluir que,
embora muitos estudos linguisticos apontem para uma visdo de lingua e de ensino mais alinhada
a perspectiva do contexto de uso, ainda é preponderante uma visao tradicional de lingua que
impregna concursos publicos e que pode ensejar praticas docentes.

Salientamos que as reflexdes propostas ndo se presumem exaustivas e defendemos a
necessidade de divulgacao de todos os estudos relacionados ao tema, pois essa nos parece ser
uma das formas mais eficientes de dialogar com a escola e promover mudancas na visdo de
lingua e de ensino de lingua, ainda, pelo que vimos, tdo apegada a gramatica normativa e ao
estudo descontextualizado da palavra.

Acreditamos que cabe a comunidade académica permanecer lutando pela reversao desse
quadro, tentando inspirar e influenciar politicas linguisticas voltadas a essa agenda. Nesse
sentido, entendemos que o combate ao sucateamento do ensino publico também deva
permanecer como basilar das atividades docentes e discentes, resistindo contra todas as
tentativas de silenciar um ensino que se queira democratico, plurilingue e que seja fonte de

transformacéo social, propulsor da construgéo sujeitos autbnomos e criticos.
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PEDAGOGIA DE PROJETOS NO ENSINO DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS

Helena da Conceigdo Gongalves!

Resumo: Este trabalho tem por objetivo promover a discussé@o acerca da abordagem da
pedagogia de projetos no contexto do ensino aprendizagem de linguas estrangeiras, tomando
como exemplo as praticas desenvolvidas em aulas de lingua francesa, com turmas de ensino
médio, em uma institui¢do publica no Rio de Janeiro. Nesta pedagogia, 0s projetos constituem
a parte central do processo de ensino aprendizagem, sendo construidos coletivamente a partir
dos interesses dos alunos e buscando desenvolver a autonomia destes. Inspirada no método
learning by doing (aprendizado pela a¢do), de John Dewey, a pedagogia de projetos inscreve o
aluno como ator no seu processo de aprendizagem, estimulando seu interesse e motivacao,
contribuindo, portanto, para um aprendizado significativo. A aplicacdo dessa pedagogia no
contexto mencionado acima aponta a realizacdo de projetos como uma fonte de motivacao, que
pode desempenhar papel relevante no aprendizado de uma lingua estrangeira.
Palavras-chave: pedagogia de projetos; linguas estrangeiras; ensino médio.

Résumé: L’objectif de ce travail est de faire une réflexion a propos de la pédagogie du projet
dans le contexte d’enseignement de langues étrangeres. Pour cela, nous prenons en compte
I’expérience mise en ceuvre auprés des lycéens, aux cours de Francais Langue Etrangére, dans
un établissement public situé a Rio de Janeiro. Les projets constituent la partie centrale du
processus d’apprentissage dans cette approche. Ils sont construits collectivement a partir des
intéréts des étudiants et visent a développer leur autonomie. Inspiree de la methode « learning
by doing » de John Dewey, la pédagogie du projet propose 1’apprentissage a travers la pratique.
Etant une approche centrée sur I’apprenant, elle est une source de motivation et contribue & un
apprentissage significatif. La mise en ceuvre de cette pédagogie dans le contexte mentionné ci-
dessus montre que la réalisation du projet peut élever la motivation des apprenants et jouer un
role trés important dans I'apprentissage d'une langue étrangére.

Mots-clés: pédagogie du projet; langues étrangeres ; le lycée.

1. Introducéo

A Pedagogia de Projetos € uma préatica presente no meio escolar, frequentemente
empregada no Ensino Bésico, em diferentes disciplinas, como uma abordagem pedagdgica que
possibilita a elevacdo da motivacao dos aprendizes.

Neste trabalho, discutiremos a aplicacdo dessa pedagogia no contexto de ensino-
aprendizagem de Francés Lingua Estrangeira, doravante FLE, em turmas de Ensino Médio de

uma instituicdo pablica no Rio de Janeiro.

! GONCALVES, H.C. — Professora Assistente do Departamento de Linguas e Literatura do Instituto de
Aplicagdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ). Possui mestrado em Estudos de Linguagem, pela Universidade Federal Fluminense (UFF). Atua
no ensino de lingua francesa no Ensino Basico e na orientagao de licenciandos em Letras-Francés.
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A decisdo de trabalhar com projetos nesse contexto partiu da reflexdo acerca das praticas
realizadas no ensino de FLE, que se pautavam nas sequéncias pedagdgicas apresentadas no
livro didatico adotado ateé entdo. Ao final do ano escolar, o trabalho realizado ndo parecia
satisfatorio, pois cada vez menos os alunos demonstravam interesse em estudar a lingua
francesa.

Esse quadro suscitou alguns questionamentos e nos levou a perceber que os alunos ndo
se sentiam contemplados no processo de ensino aprendizagem e que este processo nao fazia
muito sentido para ele.

Chegamos a conclusédo que o livro didatico usado até entdo, produzido na Franca, para
um publico geral, ndo dialogava com a realidade de nossos alunos, portanto ndo era apropriado
usa-lo como base do planejamento pedagdgico.

Dessa forma, deixamos de utilizar o livro e optamos pela Pedagogia de Projetos como
abordagem pedagdgica para o ensino de FLE em alguns anos de escolaridade, na expectativa
de mudar esse quadro, e de proporcionar aos nossos alunos uma aprendizagem que fizesse
sentido para eles.

O interesse por essa proposta metodoldgica fundamenta-se nas possibilidades que ela
oferece de viabilizar uma aprendizagem significativa, que se caracteriza pela interagdo entre
conhecimentos prévios e conhecimentos novos. Vale ressaltar que essa interacdo é substantiva
e ndo arbitraria. Nesse processo, 0s conhecimentos novos adquirem significado para o aluno e
0s conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior seguranga cognitiva.
(AUZUBEL, 2003; MOREIRA, 2011). Desse modo, os conhecimentos prévios do aluno e das
influéncias do mundo que o cerca tem um papel importante no processo de aprendizagem.

No mais, a Pedagogia de projetos busca desenvolver no aluno a autonomia, criatividade,
capacidade analitica, de sintese e o poder de decisdo, de lidar com desafios e questdes

complexas, como veremos nos capitulos a seguir.

2. Origens da Pedagogia de Projetos

As primeiras referéncias aos projetos como abordagem metodolégica remontam ao
inicio do século XX, com o trabalho do filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952) e de seu
discipulo William H. Kilpatrick (1871-1965), nos Estados Unidos, além de outros
representantes da chamada Pedagogia Ativa.

Dewey defendia um modelo de ensino-aprendizagem focado no aluno como sujeito

desse processo, em contraponto ao sistema tradicional de educagéo vigente da época, no qual o
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aluno era reduzido a simples receptor de contetdo. Ele desenvolveu o método chamado
learning by doing que consiste no aprendizado pela acéo, através da experiéncia, da realizacdo
de atividades concretas. Para o pedagogo, a aprendizagem deveria levar em conta os interesses
dos alunos, de suas vidas cotidianas, partindo da problematizacdo dos seus conhecimentos
prévios, e buscando desenvolver a autonomia deles (REVERDY, 2013).

Dentro dessa perspectiva, Kilpatrick entendia a abordagem de projetos no contexto de
ensino-aprendizagem como a realizacdo de atividades intencionais nas quais os alunos
pudessem estar totalmente envolvidos, levando em conta a situagdo social e individual,
preconizando, assim, uma pedagogia baseada nas necessidades e objetivos dos alunos
(REVERDY, 2013).

E importante compreender que outros pesquisadores, como Ovide Decroly (1871-1932),
Celestian Freinet (1896-1966), Lev Vygotsky (1896-1934), Maria Montessori (1870-1952) e
Jean Piaget (1896-1980) também contribuiram com a idealizagdo da Pedagogia de Projetos, na
medida em que consideraram a experiéncia como fator de grande importancia para a construcdo
de um aprendizado significativo.

O psicélogo francés Piaget (1969) reconheceu que a Pedagogia de Projetos pode
despertar o interesse do aluno, sua acéo e reflexdo no processo de producdo de conhecimento,
além de incentivar a pesquisa, aprimorando sua autonomia, seu desenvolvimento mental,
afetivo, fisico e social.

No Brasil, a discussdo acerca da abordagem de projetos na educacdo teve inicio na
década de 1930, sendo disseminada por Anisio Teixeira e Lourenco Filho, tedricos que
defendiam uma educacgéo ativa e significativa, no contexto do movimento Nova Escola, que

representava uma oposi¢do ao ensino tradicional.

3. Em que consiste a Pedagogia de Projetos?

O trabalho com projetos no contexto escolar pode ser compreendido e realizado de
diferentes maneiras, sendo dificil delinear uma defini¢do Unica. Dessa forma, abordaremos a
seguir as caracteristicas descritas com maior frequéncia na literatura da Pedagogia de Projetos.

Como vimos acima, as primeiras ideias acerca dessa pedagogia foram tragadas no inicio
do século XX, visando revitalizar a pratica educativa da época através da aproximacéo da escola
com a realidade que a cercava, partindo do principio de que era necessario levar em conta, no
planejamento escolar, as necessidades do aluno e as influéncias do mundo no qual ele estava

inserido (NOGUEIRA,2002, p.89). Aléem disso, essa proposta previa que as atividades
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pedagogicas deviam partir de uma situacdo-problema, levando em consideracdo 0s
conhecimentos prévios do aluno, de modo a vincular o processo de aprendizagem ao ambiente
extraescolar, possibilitando, assim, o trabalho sem a fragmentacdo das disciplinas
(HERNANDEZ, 1998).

Esses fundamentos permanecem nas discussdes educacionais na atualidade,
principalmente no que se refere a relacdo entre experiéncia e conhecimento. E importante
ressaltar que alguns pesquisadores evidenciaram novas necessidades em resposta as demandas
da atualidade, contribuindo para a dinamizacdo e atualizacdo desses fundamentos
(ALENCASTRO, 2017).

Segundo Boutinet (2002, p.27) :

(...) o projeto pode ser definido como conceito dotado de propriedades légicas a serem
explicitadas em suas conexdes com a ac¢do a ser conduzida. Mas, a0 mesmo tempo, o
projeto aparece como figura que remete a um paradigma, simbolizando uma realidade
que parece preexistir e escapar-nos: aquela de uma capacidade a ser criada, de uma

mudanca a ser operada. O projeto seria, entdo, o avatar individual e coletivo de um
desejo primitivo de apropriacdo.(BOUTINET, 2002, P.27)

Nessa perspectiva, 0 projeto é compreendido como uma realidade a ser alcancada,
através de possiveis alteracdes, na busca de algo ainda néo realizado, com possibilidades de se
concretizar.

Nogueira (2002, p.82) aponta algumas caracteristicas frequentemente citadas pelos
tedricos interessados pela Pedagogia de Projetos, que podem ser consideradas como elementos
estruturais dessa pedagogia:

1) aprendizagem significativa;

2) aprendizagem individual e ndo coletiva (respeito a diversidade);

3) multiplas interagdes do aluno com o meio, com os outros individuos e com o objeto
do qual pretende se apropriar;

4) interacao do aluno no seu processo de construcdo do conhecimento;

5) contetdo sendo trabalhado além de sua forma conceitual, com possibilidades
procedimentais e atitudinais;

6) pluralidade das inteligéncias e consideragéo de que 0 sujeito possui um espectro de
competéncias a ser desenvolvido;

7) A necessidade de atuar além das areas légico-matematica e linguistica.

Segundo Philippe Perrenoud (2002), a aprendizagem através de projetos consiste no
trabalho coletivo, organizado pelo grupo, que visa a uma producdo concreta, um produto final.
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O autor destaca a necessidade de tragar um conjunto de tarefas nas quais todos os alunos possam
participar ativamente, de maneiras variadas, respeitando o perfil e interesse de cada um, de
modo a favorecer o aprendizado interdisciplinar e suscitar novos conhecimentos e competéncias
necessarias a realizacdo de projetos, tais como decidir, planejar, coordenar.

Inspirado por Vygotsky, Perrenoud (2002) enfatiza que o trabalho com projetos
possibilita situacdes de aprendizado nas quais 0s alunos sdo levados a enfrentar obstaculos. Para
aprender, cada um precisa agir dentro da sua zona de desenvolvimento proximal, que o permite
avancar no seu tempo, errar, repensar e solicitar ajuda do professor ou de outros colegas.

Nogueira (2002) e Hernandez (1998) consideram que a Pedagogia de Projetos ndo
corresponde exatamente a um método educativo, mas a uma atividade, estratégia ou mecanismo
de trabalho. Nessa perspectiva, essa pedagogia € classificada como uma abordagem didatica,
na medida em que se fundamenta em um conjunto de pressupostos, crencas e teorias sobre 0
processo de aprendizagem, traca as etapas desse processo e sugere procedimentos. Assim, 0
projeto é frequentemente apresentado em livros didaticos como uma atividade didatica que
potencializa o aprendizado.

No que concerne as etapas que constituem o trabalho com projetos, Hernandez (1998,
p. 81) destaca algumas que considera relevantes:

- Partir de um tema ou de um problema negociado com a turma.

- Iniciar um processo de pesquisa.

- Buscar e selecionar fontes de informagéo.

- Estabelecer critérios de ordenacao e interpretacdo das fontes.

- Recolher novas duvidas ou perguntas.

- Estabelecer relagdes com outros problemas.

- Representar o processo de elaboracdo do conhecimento que foi seguido.

- Recapitular (avaliar) o que aprendeu.

- Conectar-se com um novo tema ou problema.

Segundo o referido autor, essa sequéncia proporciona um processo de ensino
aprendizagem cujo percurso nunca ¢ fixo, “mas serve de fio condutor para a atuagdo do docente
em relagio aos alunos” (HERNANDEZ,1998, p. 81).

Dentro dessa perspectiva, o papel do professor muda. Ele deixa de ser o professor
detentor do saber absoluto que o transmite sistematicamente para se tornar o professor condutor

e facilitador. Sua tarefa consiste em propor desafios no decorrer do processo de ensino
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aprendizagem, realizando as mediagdes necessarias para que o aluno possa encontrar sentido
naquilo que esta aprendendo.

Em sintese, a Pedagogia de Projetos possibilita o desenvolvimento da autonomia do
aluno, na medida em que ele aprende no processo de produzir, de levantar davidas, de pesquisar
e de criar relag0es.

No tocante ao ensino de linguas estrangeiras, segundo Puren (2011) o trabalho com
projetos ganhou espaco somente no inicio dos anos 2000, com a implementacdo da perspectiva
acional. Essa abordagem reponde a demandas da atualidade: necessidade de se comunicar e de
agir em diferentes linguas e em diferentes contextos. Dessa forma, o aluno é considerado um
ator social, que aprende a lingua estudada atuando na solucdo de problemas, enfrentando
desafios, realizando tarefas. Atualmente, a maior parte dos livros didaticos para ensino de FLE
adota a perspectiva acional como abordagem metodoldgica e propde com frequéncia a

realizacdo de projetos.

4. Experiéncia com projetos no ensino de lingua estrangeira

Buscando experimentar novas praticas de ensino que pudessem proporcionar aos alunos
0 aprendizado significativo de uma lingua estrangeira, a equipe de professores de francés do
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ decidiu trabalhar com
projetos em algumas turmas do Ensino Basico.

As experiéncias abordadas nesse trabalho foram realizadas durante as aulas de Lingua
Francesa, em turmas de 1° e 2° anos do Ensino Médio, nos anos letivos de 2016 e 2017. Cada
grupo contava com uma média de 15 alunos, que ja possuiam algum conhecimento da lingua
estudada, trazido da formacé&o que tiveram no Ensino Fundamental 11, pois a referida instituicdo
oferta duas linguas estrangeiras nessa etapa do Ensino Basico: inglés e francés. No Ensino
Médio, eles optam por apenas uma lingua: inglés, francés ou espanhol. No entanto, a lingua
francesa é, frequentemente, a menos prestigiada por eles, pois ndo veem utilidade no
aprendizado dela. Por isso, a abordagem de projetos nesses anos de escolaridade tinha como
objetivo proporcionar um aprendizado que fizesse sentido para eles.

Nos primeiros dias de aula foi feito um levantamento nos grupos sobre os temas de
interesse de seus integrantes que pudessem ser problematizados. Para isso, partiu-se da
compreensio e debate do clip “Carmen” do cantor bela Stromae, que é um dos mais conhecidos
no mundo francéfono atual e aborda questdes ligadas ao consumismo e ao mal uso das redes

sociais. Em seguida, os alunos foram orientados a se organizar em pequenos grupos para definir
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temas sobre os quais eles gostariam de estudar. Eles entdo optaram por fazer projetos sobre:
cyberbullying, adolescentes e consumo, mobilizacdo em redes sociais sobre grandes tragédias,
origens da danca do ventre e musicas francofonas.

Com base nas teorias da Pedagogia de Projetos, os alunos foram ent&o encorajados pela
professora a pensar nas etapas que constituiriam seus projetos. A principio, foi preciso fazer a
delimitacdo e a elaboracdo de perguntas sobre os temas escolhidos por eles, para que pudessem
problematiza-lo. Dessa forma, para responder as perguntas que delinearam o projeto de cada
grupo, eles precisaram se organizar entre eles e realizar pesquisas. As etapas seguintes
consistiram em pensar em como fariam as pesquisas, no que produziriam, com qual objetivo,
guando e em como seria feita a avaliacdo. Nesse momento eles recorreram a estratégias que 0s
permitiram organizar e projetar.

Uma vez definidas as etapas, o processo de desenvolvimento de cada projeto consistiu
inicialmente na leitura dos textos pesquisados, em francés, seguidos de discussoes e pequenas
producdes escritas acerca das questdes abordadas. Cada grupo era orientado em suas pesquisas,
de acordo com as necessidades especificas de cada projeto.

No que concerne a realizagdo do produto final de cada projeto, eles optaram por
confeccionar cartazes, preparar apresentacées em power point e produzir videos. A ideia inicial
era divulgar essas pesquisas para colegas de outras turmas, mas por uma questao de tempo (dois
tempos por semana e greves) elas foram apresentadas para os colegas da propria turma.

O processo de realizacdo dos projetos em sala se deu de maneiras diferentes em cada
grupo. O projeto “Mobilizagcdo das pessoas na internet sobre grandes tragédias™ por exemplo,
consistiu na selecdo e andlise de postagens nas redes sociais por brasileiros e franceses a
respeito de algumas tragédias que haviam acontecido na época (em Paris, Nice, etc.). Os
projetos “Cyberbullying” e “Adolescentes e consumo” identificaram a necessidade de elaborar
e aplicar questionarios a estudantes de outras faixas etarias do instituto, para levantamento e
analise de dados que complementaram as pesquisas.

Essa proposta pedagégica exigiu do professor capacidade para mediar e coordenar
diferentes trabalhos, pensar e repensar junto dos participantes em como desenvolver cada
projeto, resolver impasses e motiva-los.

Quanto as avaliages, elas aconteceram durante o processo de realizagdo dos trabalhos,
atraveés de leituras, debates e resumos. Além da avaliagdo e autoavaliacdo sobre o processo e da

avaliacdo do trabalho final.
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No que tange ao aprendizado da lingua estrangeira, no ano letivo de 2016, foram
desenvolvidas estratégias de leitura instrumental (palavras transparentes, contexto, imagens,
tipo de texto) e a competéncia intercultural, através da descoberta de aspectos culturais
estrangeiros. No ano seguinte, houve mais tempo e melhor planejamento, o que possibilitou
maior interacdo em francés e realizacdo de atividades acerca da lingua contextualizadas nos
temas escolhidos pelos alunos (vocabulario, tempos verbais, etc). E importante ressaltar que a
abordagem de alguns pontos gramaticais foi uma necessidade apontada pelos alunos, que

desejavam reforcar e expandir seus conhecimentos sobre a lingua francesa.

5. Refletindo sobre a experiéncia

O trabalho com projetos de ensino de FLE no contexto explicitado acima revelou que
h& muitos desafios para realiza-lo, mas também resultados surpreendentes.

A expectativa da abordagem dessa pedagogia no Ensino Médio era principalmente
motivar os alunos, pois eles frequentemente demonstravam desinteresse em aprender francés
por acreditarem que ndo poderia haver utilidade nesse aprendizado. O trabalho com projetos
efetivamente proporcionou resultados positivos nesse sentido, pois os alunos passaram a
frequentar todas as aulas e a participar, inclusive aqueles que tinham muitas dificuldades.

Nas avaliagOes realizadas no final do ano letivo, o fator apontado por eles que

proporcionou maior motivacao foi a possibilidade de escolha dos temas a serem trabalhados:

“Gostei muito de ter podido escolher os temas que estudamos”

“O tema que me agradou foi a musica.”

Outro ponto positivo recai sobre o desenvolvimento da autonomia do aluno, na medida
em que este passa a planejar e realizar atividades, assumindo uma posi¢ao ativa no seu processo
de aprendizagem. Como consequéncia, a relacéo entre aluno professor também sofre mudancas,
pois o professor deixa de ser o centro das atencBes para atuar como mediador, orientador,
criando um ambiente de trocas mais produtivo, no qual o aluno se sente mais a vontade para
interagir.

Nesse contexto, o trabalho com projetos favorece inclusive a comunicacdo em lingua
estrangeira, pois 0s alunos se sentem mais motivados a interagir e aprofundar seus

conhecimentos na lingua estudada:

“O que mais gostei foi o aprofundamento que demos na lingua”
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“Também percebi que agora nds passamos a maior parte da aula falando em franceés, o

que eu acho muito bom”

A interacdo em francés foi melhor desenvolvida durante o segundo ano do trabalho com
projetos, em resposta as demandas dos alunos.

No que diz respeito aos desafios encontrados, os mais dificeis estdo relacionados ao
tempo e a gestdo de diferentes projetos a0 mesmo tempo. Para auxiliar os alunos a pensar e
realizar seus projetos o professor precisa buscar diferentes tipos de recursos que atendam as
particularidades de cada um, mediar as interacGes entre colegas e verificar a pertinéncia das
problematizacBes. Coordenar projetos, portanto, € uma tarefa complexa que demanda tempo.
No caso do trabalho aqui apresentado, eles foram realizados nos tempos de aula reservados a
disciplina Lingua Francesa, dois por semana, o que dificultou o desenvolvimento dos projetos.

Apesar desse trabalho ter sido realizado dentro de uma disciplina especifica, 0s
contetdos abordados extrapolaram aqueles normalmente trabalhados em aulas tradicionais de

linguas estrangeiras, permitindo associar outros conhecimentos ao estudo da lingua.

6. Considerag0es finais

A Pedagogia de Projetos, com efeito, pode proporcionar diversos beneficios aqueles que
estdo em processo de aprendizagem. Os alunos inscritos no Ensino Basico muitas vezes nao
veem sentido no estudo de algumas disciplinas isoladamente. Em resposta a essa demanda, a
pedagogia de projetos visa promover um aprendizado significativo para o aluno, levando em
conta seus conhecimentos prévios e elevando a sua motivacdo. Além disso, contribui para o
desenvolvimento da autonomia, do senso de responsabilidade e das competéncias para lidar
com situacdes complexas e resolver problemas. Dessa forma, as competéncias desenvolvidas

nédo sdo estritamente disciplinares.
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O PAPEL DAS DIFERENCAS INDIVIDUAIS E SUAS IMPLICACOES
NA AQUISICAO DE LINGUA ESTRANGEIRA
POR ADOLESCENTES E ADULTOS

Jamile Forcelinit

Resumo: O presente estudo tem como principal objetivo explorar o papel da aptiddo linguistica
como fator associavel ao sucesso no aprendizado de lingua espanhola entre falantes de lingua
inglesa como lingua materna. Uma comparacao entre 49 participantes divididos em dois grupos
de aprendizes foi desenvolvida. Foram incluidos 13 estudantes cursando o ensino médio e 36
estudantes cursando o ensino superior de faixa etaria e instituicdo distintas. Ambos 0s grupos
incluidos no estudo cursaram o mesmo ndmero de semestres (2) em lingua estrangeira (L2) em
instituicdes de ensino norte-americanas, e consequentemente possuiam niveis linguisticos
similares em lingua espanhola(L2). Os resultados de seus exames de aptiddo linguistica foram
comparados com o desempenho em sala de aula através de exames escritos, orais, composicdes,
notas de participacdo e tarefas. Os resultados de tal comparacdo corroboram com padrées de
resultados de estudos anteriores, porém demonstram que ndo ha uma correlacéo forte direta e
positiva entre aptidao linguistica e desempenho linguistico-académico no aprendizado de lingua
espanhola como L2 por falantes nativos de lingua inglesa.

Palavras-Chave: Aptiddo linguistica, aprendizado/aquisicdo de linguas estrangeiras, lingua
espanhola, lingua inglesa, segunda lingua(L2).

ABSTRACT: This paper explores the role of aptitude as a direct predictor of second language
acquisition. A total of 49 participants were included in the study: Two groups of second
language (L2) Spanish learners. These groups were formed by 13 L1-English high school
students and 36 L1-English college students. Both groups have been studying Spanish for a
total of two semesters and therefore presented similar proficiency levels in L2 Spanish. A
comparison was developed between learners’ aptitude scores and their performance in class
based on written/oral exams, compositions, class participation and online homework grades.
Although results corroborate with patterns previously presented in the literature, it shows no
strong direct positive correlation between language aptitude scores and actual
academic/linguistic performance in L2 Spanish classes among L1 English speakers.
Keywords: Language aptitude, foreign/second language(L2) language learning and/or
acquisition, Spanish, English.

1. Introducao
O processo de aquisicdo de uma lingua pode ser abordado através de diversas teorias

linguisticas, cognitivas e socioculturais. O grau de sucesso de aquisicdo de um novo idioma
depende muito mais de exposi¢do a lingua alvo, determinacdo e estudo. Diversos fatores

naturais e biologicos podem trazer implicacBes diretas durante esse processo linguistico. Em

! Forcelini, J: Stetson University, PhD em Linguistica Aplicada Espanhola.
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relacdo as teorias linguisticas que buscam explicar como a aquisicdo de linguas ocorre, ha
inlmeros estudos que trazem perspectivas distintas em relacdo a este fenébmeno. Algumas
perspectivas pertinentes envolvem as hipdteses Behaviorista, Inatista, Cognitivista, Sécio-
interacionista bem como a abordagem Conexionista. A seguir busca-se abordar brevemente, as
perspectivas inatista e conexionista em relacdo ao aprendizado de linguas nativas e estrangeiras.

Diversos estudos apoiam a ideia de que a aquisicdo de uma lingua materna € o resultado
de uma capacidade inata no ser humano, de se comunicar e, consequentemente engajar-se no
processo cognitivo e desenvolvimento de uma lingua. De maneira similar, tal capacidade inata
de aprender linguas também estaria disponivel para o processo de um segundo idioma, uma
lingua estrangeira. Esta capacidade inata, chamada de Gramatica Universal (GU) se trata de
uma teoria sobre desenvolvimento linguistico, apresentada por Noam Chomsky (1986). GU
estabelece que seres humanos possuem uma capacidade inata para aprender idiomas. Tal
capacidade inata se baseia em principios e parametros linguisticos. De acordo com Chomsky
(1986), principios linguisticos sdao comuns em todas as linguas naturais, porém parametros
linguisticos podem variar entre idiomas. Ao entrar em contato com um novo idioma, é possivel
extrair parametros linguisticos para o aprendizado de um novo idioma.

De acordo com Flynn (1987), GU esta disponivel e participa do processo de aprendizado
de primeira como também de segunda lingua. No entanto, outros estudiosos como Bley-
Vroman (1989) creem que, diferentemente do aprendizado da lingua materna, GU ndo esta
disponivel e acessivel para o aprendizado de uma segunda lingua ou lingua estrangeira. Bley-
Vroman (1989) apresenta a Hipdtese da Diferenca Fundamental (Fundamental Difference
Hypothesis) ao justificar que o aprendizado de linguas subsequentes a materna constitui um
fendmeno fundamentalmente distinto do aprendizado de uma lingua materna, uma vez que GU
ndo participa de tal processo. Com isso, aprendizes de uma segunda lingua se baseiam em sua
lingua materna e suas estruturas a fim de desenvolver os conceitos presentes em uma lingua
adquirida posteriormente. Tal diferenca, apresentada por Bley-Vroman (1989), também
esclarece o fato de que, aprendizes de uma segunda lingua, raramente atingem proficiéncia
plena, comparavel a um falante nativo de mesmo idioma, assim como estes adquiriram em
lingua materna.

Outros pesquisadores em aquisicdo de linguas propGem teorias e/ou modelos
diferenciados quanto ao processo de L2. De acordo com a Abordagem Conexionista (Elman et
al; 1996 & Macwhinney et al 1989), acredita-se que, ao aprender um novo idioma, aprendizes

extraem padrdes linguisticos através da exposicdo ao insumo compreensivel (comprehensible
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input). Para a Abordagem Conexionista, assim como para varias teorias de aprendizado de
linguas, o tipo de insumo linguistico que o aprendiz recebe em uma outra lingua é determinante
para a aquisi¢do do mesmo. O tipo de insumo favoravel ao aprendizado de linguas, conhecido
como insumo compreensivel, deve desafiar seu ouvinte a fim de envolvé-lo a atengdo e a
compreensdo. Diferentemente da teoria de Chomsky, com o modelo Conexionista, a aquisi¢cao
de um idioma passa a ser derivada primeiramente da exposi¢ao ao seu insumo linguistico. Além
disso, a frequéncia de exposicdo a tal insumo torna-se um importante influente no que
chamamos de interlingua do aprendiz (Ellis, 2002). De acordo com Gass and Selinker (2008),
conceitua-se interlingua como o sistema linguistico, que difere do sistema linguistico materno
(L1) e de segunda lingua (L2). Tal sistema € produzido por falantes ndo nativos de uma lingua
e apresenta um carater sistematico referente a sua producdo linguistica (output).

Diferentemente das teorias/ modelos apresentados acima, entre outras que buscam
explicar como o processo de aquisi¢do de linguas se d& de maneira cognitiva, também € de
extrema importancia refletir sobre quais fatores externos ou individuais de cada aprendiz
influenciam este processo. Fatores externos como motivacao, aptiddo linguistica e/ou cognitiva,
distancia social, entre outros, podem interferir significativamente no sucesso ou fracasso do
aprendizado de L2.

Diferengas individuais sdo consideradas dimensdes (fisicas, bioldgicas, concretas,
abstratas) Unicas e peculiares de cada individuo. Dimens6es ou fatores como idade, género,
contexto cultural, aptiddo linguistica, motivacdo, ansiedade, personalidade, estilos de
aprendizagem, estratégias de aprendizagem, entre outros, sdo classificados como diferencgas
individuais (do inglés — Individual Differences ou I1Ds). Tais diferencas podem ter um impacto
direto no resultado de um processo independente tal como o impacto no aprendizado de linguas
ndo nativas (L2) em relacdo a variacdo da velocidade de aprendizado de uma segunda lingua
como também ao grau de aprendizado. Em outras palavras, a maior influéncia no aprendizado
de L2 devido as diferencas individuais é percebido através do qudo rapido um aprendiz
consegue assimilar e internalizar conceitos linguisticos em L2, como também o nivel linguistico
gue 0 mesmo consegue atingir e se consegue se aproximar de um grau de proficiéncia avancado,
distinto, similar a de um falante nativo.

De acordo com Van Patten et al (2013), o grau de impacto de IDs no sucesso do
aprendizado de idiomas comegou a ser estudado nos anos 60, através de diversas perspectivas
(Carroll, 1981; DeKeyser, 2000; Harley & Hart, 1997; Horwitz, 1987; Reves, 1982; Robinson,
2002; Skehan, 1982; Wesche, 1981). Pesquisas apontam que as diferencas individuais
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influenciam a aquisicdo de uma nova lingua e conseguem prever o grau de sucesso de
aprendizado (DeKeyser, 2000; Dornyei, 2005; Sawyer & Ranta, 2001; Skehanm 2002),
independentemente do tipo de aprendizado, como imersdo total, aprendizado natural ou
instrucdo comunicativa (Sawyer & Ranta, 2001). Van Patten et al (2013) também afirma que
aptidao linguistica juntamente com motivacdo constituem as duas IDs mais importantes,
consistentemente associadas ao sucesso no grau de aprendizado de linguas, representados

através de correlacgdes iguais ou superiores a 0.40.

2. Presente Estudo
O presente estudo tem como objetivo principal comparar o papel de diferencas

individuais de aprendizes de lingua espanhola, inseridos em diferentes ambientes educacionais,
com o grau de sucesso/performance no aprendizado de uma segunda lingua (L2). A pergunta
inicial que guia a presente investigacao busca responder o seguinte questionamento: H4 uma
relacdo entre o nivel de aptiddo linguistica e 0 sucesso académico no estudo de lingua
estrangeira de um individuo?

Um grupo de 49 estudantes, falantes nativos de lingua inglesa (L1) estudando espanhol
como segunda lingua, por dois semestres consecutivos, foi recrutado para participar do estudo.
Ap0s o recrutamento, dois subgrupos foram formados de acordo com a idade de exposicao atual
a L2. O primeiro grupo era formado por treze (13) estudantes cursando o ensino médio em uma
escola norte-americana, enquanto o segundo grupo foi composto por trinta e seis (36) estudantes
cursando ensino superior em uma universidade norte-americana. O primeiro grupo que sera
chamado de HS (High School) era formado por estudantes de ensino médio e o segundo grupo
que serd chamado de CL (College) era formado por estudantes de graduacdo. Ambos 0s grupos
eram formados por estudantes norte-americanos, naturais dos Estados Unidos da América,
porém nascidos em diferentes estados norte-americanos.

O grupo que cursava 0 Ensino Médio estava matriculado em uma escola publica
localizada no sul do estado da Gedrgia, no Sudeste do pais. Além de cumprir 0 requerimento
de cursarem uma lingua estrangeira no ensino medio(espanhol), estes estudantes também
estavam matriculados em uma disciplina extra em espanhol, a fim de acumularem créditos para
serem usados posteriormente no ensino superior. Uma vez que se tratava de um curso
facultativo, o nimero médio de alunos matriculados era 6 alunos por curso por semestre. O
grupo que cursava o ensino superior estava matriculado em uma escola publica localizada no
norte do estado da Fl6rida, no Sul do pais. Os estudantes do ensino superior tinham que cumprir

um requerimento institucional de cursarem o minimo de 3 semestres em uma lingua estrangeira
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e podiam escolher entre cursarem espanhol, portugués, alemdo, francés, chinés, japonés,
italiano ou russo. Uma vez que se tratava de um curso obrigatdério, o nimero médio de alunos
matriculados era 0 nimero maximo concebido, 25 alunos por curso, por semestre. Além disso,
as opgoes de lingua estrangeira oferecidas nos EUA durante o ensino médio tendem a limitar-
se a lingua espanhola. Como muitos estudantes do ensino superior, j& tinham cursado espanhol
no passado, durante o ensino médio, muitos optam por continuar a estudar o mesmo idioma na
universidade. A tabela a seguir apresenta dados sobre o numero de participantes referente a
cada grupo bem como sua idade média e género.

Tabela 1: Dados Biogréaficos Participantes

Graduagéo (CL) Ensino Médio (HS)
Participantes 36 13 49
Idade Média 19,86 18,76 19,31
Género Masc (9) Fem(27) Masc (5) Fem(8) Masc (14) Fem(35)

Além de cursarem o mesmo nivel linguistico em espanhol, todos os participantes do
estudo também completaram um questionario onde determinaram seu proprio nivel linguistico
em diversas habilidades como leitura, escrita, fala, escuta e habilidade de expressdo geral em
lingua espanhola (L2). O grafico apresentado a seguir apresenta uma média dos valores

reportados entre ambos 0S grupos.

Proficiéncia em Espanhol

Exp. Geral | ™
Escuta | ey
Fala |
Escrita | ™™
Leitura |~
-

Temp Exp

Figura 1: Niveis de Proficiéncia em Espanhol
Apesar do grupo HS (de estudantes do ensino médio) reportarem valores maiores em

quatro das seis categorias apresentadas, uma Analise de variancia (ANOVA) determinou que

ndo ha diferencas significativas entre o nivel de proficiéncia dos alunos inseridos em ambos o0s
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grupos deste estudo. Desta forma 0s mesmos grupos se tornam cabiveis de serem comparados
uma vez que ndo ha diferencas linguisticas entre 0s mesmos. A tabela a seguir apresenta o

resultado da analise da variancia entre ambos os grupos a nivel p<.05 [F (1, 118) =.005, p>.05].

Tabela 2. Média de Niveis de Proficiéncia

CL HS P
Média Média

Tempo de Exposicdo em Espanhol em semestres 3,4 3,3 (14
Habilidade de Leitura 54 5,6 ,647
Habilidade de Escrita 4,7 51 ,337
Habilidade de Fala 4,23 4,69 ,330
Habilidade de Escuta 4,97 4,54 ,361
Habilidade de Expressdo Geral 4,29 4,92 ,219

Ambos os grupos foram acompanhados durante o processo de aprendizado de espanhol
pelo periodo de 2 semestres e possuiam o mesmo instrutor. Sendo assim, a organizacao da
disciplina foi determinada de maneira similar, uma vez que 0S grupos cursaram o mesmo nivel
linguistico em espanhol (espanhol basico | e Il) e deveriam ser expostos a0 mesmo tipo de
conteudo linguistico. Além disso, o carater de instrucdo era similar. A abordagem de instrucéo
era comunicativa e os alunos participavam de atividades que exigiam didlogo e comunicagdo
ativa e efetiva na lingua alvo. A tabela a seguir retoma as principais caracteristicas dos grupos
participantes do estudo bem como a propriedades béasicas organizacionais da instrucdo em
lingua espanhola.

Tabela 3. Dados de Exposicao e Nivel Linguistico

Graduagdo (36) | Ensino Médio (13)
L1 Inglés
L2 Espanhol
Tempo de exposi¢ao 1 ano letivo
Nivel Linguistico Espanhol Bésico | e I
Instrutor A
Material Livro Didéatico + Plataforma Online

Em relacdo ao tipo de avaliacGes que os alunos completaram durante os semestres em
que cursaram espanhol, ambos 0s grupos tiveram um sistema similar de avaliacdo no qual os
mesmos foram avaliados em cinco categorias, quanto a sua participacdo em aula na lingua alvo,
quanto o seu desempenho em exames escritos, orais e escrita de composi¢des em espanhol.

Tabela 4. Classificacdo de Tipos de Avaliacdo em L2
Graduacéo (20) Ensino Médio (8)
Participacdo
Testes Escritos (4)
Composicdes (2)
Teste Oral
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| Nota Final |

Apo0s determinar as caracteristicas demograficas, educacionais e linguisticas de ambos
os grupos incluidos nesse estudo, faz-se relevante estabelecer quais tipos de comparacgdes foram
estabelecidas a fim de determinar se a aptiddo em aprender uma lingua estrangeira pode ser

considerada um fator que prevé o sucesso e bom desempenho de um aprendiz em L2.

3 Método

O presente estudo tem como objetivo principal comparar o resultado de testes de aptidao
linguistica com o grau de sucesso/performance no aprendizado de uma segunda lingua (L2). A
pergunta inicial que guia a presente investigacao busca responder o seguinte questionamento:
Ha uma relacéo entre o nivel de aptiddo linguistica e o sucesso académico no estudo de linguas
estrangeiras de um individuo?

Todos os participantes do estudo responderam a dois tipos de questionarios: Uma
avaliacdo sobre suas estratégias de aprendizagem em L2 e um teste de aptiddo linguistica.
Testes de aptiddo linguistica sdo utilizados para prever o grau de sucesso no aprendizado de
nogdes de comunicagdo basica em uma determinada lingua e incluem questes a fim de
mensurar a capacidade de reconhecimento de estruturas linguisticas, de fazer analogias, a
habilidade de compreender diversas estruturas sintaticas entre outras habilidades. Alguns
exames se limitam a mensurar habilidades especificas como fala e escuta, porém outros exames
podem ser mais abrangentes. Os dois testes utilizados foram o Modern Language Aptitude Test
(MLAT) e o The Paul Noble Language Institute London Test. Estudos prévios (Horwitz 1987b;
Sparks, Ganschow, e Patton 1995) apresentam evidéncia do uso do MLAT como um
instrumento cabivel de mensurar a relacdo entre aptiddo linguistica e performance linguistica
formal e informal como testes gramaticais e avaliagdes comunicativas respectivamente
(Horwitz 1987b), bem como no resultado de notas nas disciplinas de linguas nativas (lingua
inglesa) e estrangeiras.

Cabe lembrar que somente um excerto de cada teste foi administrado em ambos os
grupos, uma vez ambos excertos destas ferramentas estdo disponiveis online para uso. A seguir
sdo apresentadas duas questOes retiradas de excertos do MLAT e Paul Noble Test
respectivamente. A primeira questdo dedica-se em pedir ao candidato que faga analogias entre
as palavras das frases e seus significados. A segunda questao pede ao candidato que interprete
uma lista de vocabulario utilizando letras de um alfabeto para decodificar palavras em russo

para a lingua inglesa.
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MLAT

PART IV: WORDS IN SENTENCES

In each of the following questions, we will call the first sentence the key sentence. One word in the
key sentence will be underlined and printed in capital letters. Your task is to select the letter of the
word in the second sentence that plays the same role in that sentence as the underlined word in the key
sentence.

Look at the following sample question:

Sample: JOHN took a long walk in the woods.

Children in blue jeans were singing and dancing in the park.
A B C D E

You would select “A.” because the key sentence is about “John” and the second sentence is about
“children.”

Figura 2. Excerto do Teste MLAT. Partel

1. MARY is happy.

From the look on your face, | can tell that you must have had a bad day.
A B C D E

Figura 3. Excerto do Teste MLAT. Parte2

PAUL NOBLE TEST

Using the Alphabet Key below, try to work out what the following Russian words mean in
English.
MeTpo cectpa* pecropan TenedoH ToicToit

Alphabet Key
A Russian "'p" = an English "'r""
A Russian *'¢"" = an English "'s"’

A Russian ""u" = an English "'n""

A Russian "a" = an English "L"

A Russian "¢" = an English "'f"
A Russian ""ii" = an English "'y"*
Figura 4. Excerto do Teste Paul Noble Test

O resultado do desempenho no MLAT e Paul Noble Test foi entdo comparado a
performance em sala de aula de cada participante, bem como o desempenho académico e
linguistico, mensurados através das notas de participacdo em aula, escrita de composi¢es em
L2 (espanhol) e performance em testes escritos e orais. Apos anélise dos dados, espera-se que
haja uma correlagéo direta e positiva entre aptiddo linguistica e performance académica de cada
aluno durante seu curso em lingua espanhola. Além disso, também se pretende explorar as
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diferencas de aquisi¢cdo em L2 na adolescéncia e na fase adulta quando comparamos dados de
adolescentes aprendendo uma segunda lingua no ensino médio com aprendizes adultos

estudando o mesmo idioma em ambito universitario.

4. Resultados
Apbs comparar resultado do desempenho no MLAT e Paul Noble Test com a

performance de cada participante em lingua espanhola, através das notas de participacdo em
aula, escrita de composi¢cdes em L2(espanhol) e performance em testes escritos e orais,
apresentam-se 0s resultados da presente pesquisa. A tabela a seguir apresenta uma média entre
as notas dos participantes separados por grupo (ensino médio ou superior) e tipo de avaliacdo

(teste escrito, composicoes).

Tabela 5. Média de Desempenho Académico-Linguistico por Tipo de Participante

Graduacdo-CL (36) | Ensino Médio - HS (13) Média

Participacdo em Aula 84,61 91,37 86,40
Testes Escritos (4) 77,67 82,62 78,98
Composicoes (2) 88,93 90,97 89,46
Teste Oral 86,87 90,83 87,92
Tarefa Online 91,35 89,98 90,99
Nota Final 85,53 86,93 85,90
Teste de Aptidao 56,06 53,31 55,33

Uma comparacdo entre as medias das notas dos participantes de ambos 0s grupos
também foi realizada. Resultados obtidos através de um teste T de amostras independentes,
demonstra que a média das notas obtidas pelos participantes dos dois grupos nédo é
significativamente diferente em 6 das 7 categorias avaliadas. A Unica categoria em que 0S
participantes diferem significativamente é na categoria participacdo em aula. Os alunos
cursando o ensino médio obtiveram uma nota mais alta que os alunos do curso superior. A
tabela a seguir apresenta as médias desvios padrdo entre as notas dos participantes separados
por grupo (ensino médio ou superior) e tipo de avaliacdo (teste escrito, composi¢des).

Tabela 6. Teste T de Amostras Independentes entre por Desempenho Académico-Linguistico e Tipo de
Participante.

Graduacéo-CL (36) Ensino Médio - HS (13) F P
Média Desvio Padrdo | Média | Desvio Padrao

Participacdo em Aula 84,61 6,75 91,37 6,92 9,44 | ,004
Testes Escritos (4) 77,67 9,94 82,62 8,32 2,52 | 116
Composicoes (2) 88,93 9,21 90,97 4,48 541 | ,446
Teste Oral 86,87 8,26 90,83 5,21 2,58 | ,115
Tarefa Online 91,35 8,69 89,98 13,31 ,178 | ,675
Nota Final 85,53 5,78 86,93 5,93 ,550 | ,462
Teste de Aptiddo 56,06 10,43 53,31 8,46 725 | ,399
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Apos analise de correlagdo, ndo houve diferencas significativas entre as notas dos dois
grupos de participantes. Ha uma correlacdo maxima baixa/fraca (.03) entre os resultados dos
testes de aptiddo e as avaliacGes dos participantes. Em outras palavras, a nota no teste de aptiddo
ndo demonstra ser determinante e consequentemente prever o grau de sucesso no aprendizado
de L2. A tabela a seguir apresenta a correlagdo-Pearson bilateral entre os valores propostos
acima e os participantes a partir dos tipos de avaliacdo (participacdo, exames escritos e orais,

tarefas online e composi¢oes).

Tabela 7. Correlacdo-Pearson bilateral entre tipos de avaliacdo e Teste de Aptiddo Linguistico

Participagdo | Exames | Exame | Tarefa Composigdes | Nota
Oral Online Final
Correlacéo de Pearson | ,282" ,218 342" ,142 ,263 ,378™
Sig. (bilateral) ,049 ,133 ,016 ,332 ,068 ,007
N 49 49 49 49 49 49

A correlagdo € significativa no nivel 0,01 (bilateral).«
A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).«

Apbs a apresentacdo dos principais resultados comparando o desempenho académico e
linguistico dos participantes cursando o ensino médio ou graduacgdo e sua possivel correlacdo
com o resultado dos testes de aptiddo linguistica, segue a interpretagdo dos mesmos na

discusséo a seguir.

5. Discussdo
A partir da comparacdo dos resultados dos testes de aptiddo linguistica de alunos

cursando o ensino médio ou graduacdo com seus respectivos desempenhos académico-
linguistico através de suas notas em participacdo em aula, testes escrito ou oral, composi¢des
escritas e tarefas online se péde verificar que, a partir da amostra obtida neste estudo, o resultado
de um teste de aptiddo linguistica ndo demonstra ser um fator determinante a medir o nivel de
sucesso no aprendizado de um idioma(espanhol) mensurados através do desempenho em sala
de aula. E importante ressaltar que tal resultado ‘negativo’ pode ser interpretado de maneira
otimista, visto que um teste de aptiddo linguistica pode ndo significar uma caréncia de
competéncia no aprendizado de um novo idioma. Sendo assim, diversos outros fatores internos
ou externos podem contribuir para o grau de sucesso na aquisi¢cdo de um idioma estrangeiro.
Com isso, cabe retomar a maxima de que exposi¢do continua e duradoura (insumo
compreensivo) ao idioma alvo, esforco e dedicacao seguem sendo fatores confidveis e tangiveis
que resultam na aquisicdo de um novo idioma. Os resultados do presente estudo corroboram
com resultados de estudos similares (Horwitz 1987b; Sparks, Ganschow, e Patton 1995) ao

apresentarem correlagGes entre MLAT e competéncia linguistica iguais ou superiores a 0.40.
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Cabe ressaltar possiveis limitacbes do presente estudo que podem haver contribuido
para os resultados obtidos. Apesar de varios fatores terem sido controlados como, tipo de
instrutor, nivel linguistico dos participantes, tipos de avaliacdo, tempo de instrucdo na lingua
alvo e tipo de instrucdo, o nimero de participantes é definitivamente limitado. Acredita-se que
futuramente seja pertinente replicar o mesmo de tipo de avaliacdo ou estudo incluindo um
nimero mais robusto de participantes a fim de verificar a validade dos resultados obtidos na
presente analise. Acredita-se também que amostras de grupos maiores possam apresentar
resultados cientificamente significativos e consequentemente replicarem correlagfes entre
MLAT e competéncia linguistica iguais ou superiores a 0.40, apresentadas por investigacdes
conduzidas a priori.

Uma segunda limitacdo também pode estar relacionada ao instrumento de avaliacao
utilizado. Uma vez que s6 foram utilizados excertos de ambos testes de aptiddo (MLAT e Paul
Noble), cabe sugerir que futuras analises incluam exames completos de aptiddo a fim de
reforcar a validade dos resultados obtidos a partir deste estudo.

Apesar de ndo haver uma correlacdo direta/ positiva e significativa entre os testes de
aptiddo e o desempenho dos participantes no curso de espanhol, percebe-se que as notas dos
estudantes do ensino médio sdo mais altas em 5 das 7 categorias apresentadas. Acredita-se
também que uma analise utilizando uma amostra maior possa demonstrar mais diferengas
significativas entre as notas dos estudantes do ensino médio e ensino superior, suscitando novas
questBes de pesquisa em relacdo as possiveis causas de tais diferencas, uma vez que, tais
estudantes foram expostos a tipos de ensino de linguas similares com o mesmo e, portanto,
cabiveis de comparagéo.

10
9 8.9 8,586
8
7
6 5,65 3
5
4
3
2
1
0
Part. Teste. Esc.  Comp.  Teste Oral. Nota Final ~ Aptidao

mCL mHS
Comparativo de Desempenho

Figura 5. Comparativo de Desempenho Académico-Linguistico por Tipo de Participante
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6. Considerac0es Finais
O presente estudo teve como objetivo principal comparar o resultado de testes de aptiddo

linguistica com o grau de sucesso/performance no aprendizado de espanhol como lingua
estrangeira. O guestionamento inicial que guiou a presente investigacdo buscou responder se
havia uma relacdo entre o nivel de aptiddo linguistica e 0 sucesso académico no estudo de
linguas estrangeiras de um individuo. O resultado do desempenho em dois testes diferentes de
aptiddo (MLAT e Paul Noble Test) foi entdo comparado a performance em sala de aula de cada
participante, bem como o desempenho académico e linguistico, mensurados através das notas
de participacdo em aula, escrita de composi¢des em L2(espanhol) e performance em testes
escritos e orais.

Apos andlise dos dados, verificou-se que ndo h4 uma correlacdo forte direta e positiva
entre aptiddo linguistica e performance académica de cada aluno durante seu curso em lingua
espanhola. Com tal analise buscou-se examinar as diferencas entre aquisi¢do de espanhol como
lingua estrangeira na adolescéncia e na fase adulta ao comparar dados de adolescentes
aprendendo uma segunda lingua no ensino médio com aprendizes adultos estudando o0 mesmo
idioma na universidade. Os resultados do presente estudo séo recebidos de maneira otimista,
uma vez que, um teste de aptiddo linguistica pode nao significar uma caréncia de competéncia
no aprendizado de um novo idioma e diversos outros fatores podem contribuir para o grau de
sucesso na aquisicdo de um idioma estrangeiro. Com isso, cabe retomar a maxima de que
exposicao continua e duradoura (através de insumo compreensivo) no idioma alvo, esforco e
dedicacdo seguem sendo fatores confiaveis e tangiveis que resultam na aquisi¢do de um novo

idioma.
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O PROFESSOR DE INGLES E O ENSINO DO LETRAMENTO
DIGITAL NA QUARTA REVOLUCAO INDUSTRIAL

Janine Santos Alves Barbosa?

RESUMO: O presente artigo tem como objetivo trazer a tona uma reflexdo sobre o papel que
0 ensino da lingua inglesa assume em tempos de Quarta Revolucdo Industrial. O ponto de
partida é o fato de que a sala de aula é muitas vezes o palco de um conflito geracional, onde
professores do século XX convivem com alunos do século XXI. Em um mundo cada vez mais
conectado, a lingua inglesa assume a fun¢éo de lingua franca e consolida sua importancia como
forma de interagcdo entre 0os povos. Para que 0S jovens possam transitar neste contexto
globalizado, precisam dominar este idioma. Consequentemente, o professor de lingua inglesa
precisa estar preparado para se adequar a estes tempos de mudanga. Propomos que uma possivel
solucéo seja o desenvolvimento profissional continuo dos professores através da ado¢ao de uma
pratica reflexiva continua, e o uso de metodologias ativas na sala de aula visando um maior
engajamento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. O aprendizado do inglés também
facilita o letramento digital e d& acesso a uma maior quantidade de conteidos e contato com
realidades diferentes daquela com a qual o aluno esta familiarizado.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Lingua Inglesa; desenvolvimento profissional; letramento
digital

ABSTRACT: This article aims at reflecting on the role that the teaching of the English
language takes at times of Fourth Industrial Revolution. The starting point is the fact that the
classroom is usually the stage to a conflict of generations where teachers from the 20" century
deal with students from the 21% Century. In a world which has become more and more
connected, the English language takes on the role of a lingua franca and consolidates its
importance as a means of interaction between peoples. So that students can come and go on this
globalized world, they need to know how to communicate in the English language. As a
consequence, the teacher of English needs to be ready to adapt to such a moment of ongoing
change. We suggest that a possible solution to this issue is the continuous professional
development through reflective teaching, and the use of active methodologies in the classroom
to foster more student engagement. Studying English as a second language also facilitates
digital literacy and allows learners access to a variety of contents and to different realities
around the world.

KEY WORDS: English language teaching, professional development; digital literacy

1. A Quarta Revolucao Industrial

! Barbosa, Janine Santos Alves é Mestre em Letras pela Universidade Federal Fluminense (UFF). Tem ampla
experiéncia com o ensino de inglés como lingua estrangeira e, no momento, frequenta o curso de P6s-Graduagao
em Bilinguismo, ministrado pelo Instituto Singularidades (SP). Nos ultimos quatro anos trabalhou como Gerente
Académica da Cultura Inglesa Rio, empresa onde atuou por mais de 27 anos. Recentemente, assumiu a fungdo de
professora de inglés da Prefeitura do Municipio do Rio de Janeiro.

162



A quarta revolucdo industrial e o advento da internet permitiu acesso a informacéo de
uma maneira sem precedente na historia da humanidade. Em um curto periodo de tempo,
observou-se a entrada de varios elementos tecnoldgicos na vida das pessoas e 0s equipamentos
foram ficando cada vez mais potentes e sofisticados. A forma de armazenamento de dados saiu
de um pequeno “disquete” para a ilimitada nuvem. Isso tudo sem falar dos proprios
computadores que foram ficando cada vez mais possantes e menores. A entrada dos aparelhos
celulares em nossas vidas foi outro divisor de aguas. Hoje em dia, esses pequenos aparelhos
acumulam funcgdes que vao muito além da de possibilitar a comunicacdo entre as pessoas;
alguns sdo verdadeiros computadores que permitem aos Usuarios nao apenas se comunicarem
com qualquer parte do planeta, mas terem acesso rapido e imediato a informacdo. N&do apenas
isso. O usuario passou a ter em suas mados uma ferramenta poderosa que permite que ele ndo
apenas seja consumidor da informacgdo, mas sim produtor de todo o tipo de contetido que, em

um piscar de olhos pode estar viralizando nas mais diversas redes sociais.

2. O Conflito de Culturas nas Salas de Aula

Mudangas tdo profundas como as descritas acima afetam todas as camadas sociais e
tém um impacto profundo na dindmica como as relagcdes humanas se ddo. A sala de aula ndo
poderia passar impune diante de um contexto tdo dindmico. As mudancas tecnoldgicas
impactaram profundamente a forma de aprender e ensinar dentro das salas de aula e fora delas.
Hoje em dia, professores e alunos tém ao seu dispor em tempo real de uma gama ilimitada de
informacdo das mais variadas fontes que podem ser apresentadas e trabalhadas das mais
diversas formas.

As relacOes nas salas de aula também foram impactadas. Com o0 acesso mais imediato
a informacéo, o0 aluno passa a ter o papel de co-construtor do seu aprendizado e a atua junto ao
professor para juntos construirem seu acervo de formacdo de um modo muito mais
personalizado. O professor, por outro lado, deixa de estar no centro da sala de aula para agir
como um guia do aprendizado do aluno. Ha uma troca muito maior de conhecimento entre
professor e aluno, e 0 que antes era ofertado como informacéo a ser consumida, hoje se torna
conhecimento a ser compartilhado e usado como ponto de partida para solucionar problemas
reais identificados pelo aluno.

Todo o contexto descrito acima é um cenario que ja esta acontecendo em muitos
ambientes de aprendizagem. No entanto, hd uma gama de fatores que impedem que esta seja a

realidade na grande maioria de nossas salas de aula. As principais delas residem no
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distanciamento geracional entre professores e alunos e na concepgdo do espago escolar de
aprendizagem. Temos aqui dois elementos nevralgicos do contexto educacional: espago escolar
e a preparacao dos professores. Vamos falar de cada um deles a seguir.

Com a facilidade de acesso a internet, possibilitada principalmente pelo facil acesso
aos aparelhos celulares, o espago de aprendizagem ficou ainda mais amplo. Embora haja um
grande debate sobre a liberacdo ou ndo do uso dos aparelhos celulares nas salas de aula, o
aparelho é, sem sombra de davida, um facilitador do processo de ensino e de aprendizagem.
Alguns paises, como a Francga, por exemplo, ja baniram o aparelho das salas de aula, mas no
Brasil e em outros paises, seu uso ainda é motivo de muito debate. O conflito que se estabelece
entre os professores e alunos por conta do uso do celular torna a discussdo ainda mais acirrada.
Os profissionais que entendem que o aparelho celular seja um inimigo da aprendizagem
certamente perdem muito tempo de suas aulas controlando o seu uso. Por outro lado, aqueles
que o usam como um aliado do processo, podem ter gratas surpresas, pois para que a sala de
aula ndo vire o palco de um conflito constante, o espaco de aprendizagem também precisa
passar por uma atualizacdo. E por atualizacdo nao estamos nos referindo apenas a aceitacdo do
uso dos celulares em sala, mas também da ressignificacdo da dinamica da relacao entre alunos
e professores.

Em palestras na &rea de educacdo é muito comum presenciar debates onde se
comparam a sala de aula do século XIX com a do século XXI, e a conclusdo € sempre que 0
modelo de sala de aulas ja ndo mais atende aos jovens. Um exemplo bastante criticado € o velho
formato das carteiras organizadas em fileiras paralelas, ja que ndo favorece o estabelecimento
de um espago colaborativo e de troca de conhecimento. Muitas escolas de ponta, entre elas a
Escola da Ponte, o modelo educacional Reggio Emilia, entre outros, ja transformaram seus
ambientes de aprendizagem mudando das carteiras para um formato de mesas de trabalho e
oferecendo experiéncias mais desafiadoras, como aprendizagem através de projetos, oferta de
espacos maker, entre outros, mas ha muito ainda a ser feito. Ndo estamos minimizando a
questdo dos ambientes de aprendizagem somente a configuracdo da sala de aula, haja vista que
um trabalho colaborativo e dindmico pode ser realizado em condi¢bes pouco favoraveis. No
entanto, adotar uma postura inovadora e atuar criativamente em ambientes mais tradicionais
demanda que o docente tenha uma um repertorio de atividades e técnicas muito maior que o
usual para que possa transformar o contexto escolar e, desta forma, oferecer um formato de
ensino mais alinhado a realidade do aluno. Essa mudanga no ambiente de aprendizagem néo

vai acontecer de um dia para 0 outro. Ela precisa acontecer no dia a dia, com professores

164



refletindo constantemente sobre sua pratica e percebendo que, para que os agentes do
aprendizado (inclui-se aqui tanto alunos quanto professores) possam se conectar numa nova
forma de aprender, eles precisam ampliar o espaco de aprendizagem para incluir o mundo que
0S cerca.

Em total sintonia com o perfil dos jovens do século XXI, uma das formas de atender a
este novo modelo de aprendizagem sdo as chamadas “Metodologias Ativas”. Moran (2018)
define esta metodologia como “estratégias de ensino centradas na participacao efetiva dos
estudantes na construcao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”
(MORAN, 2018, p.4). Atividades que permitam a “efetiva participacdo dos alunos” podem
assumir os mais variados formatos e, para que os alunos possam interagir de modo mais fluido
e colaborativo, faz-se necessario que os professores estejam abertos para o0 novo e dispostos a
experimentar novos modelos de ensino. O conceito de flexibilidade é um fator relevante nesta
equacdo, pois quanto mais flexivel o professor for, mais preparado para acolher o novo ele
estara. Profissionais que ndo levam em conta o novo e se prendem a um modelo de ensino-
aprendizagem que reflete 0 modo como ele proprio aprendeu, impede que o seu aluno seja
exposto a novas formas de aprender.

Por fim, o conceito do “hibridismo” nos aponta para uma metodologia que transita
com facilidade entre os mundos anal6dgicos e digitais, e que propde solucdes que incluem esses
dois ambientes. O profissional que tiver um repertério pedagogico que abarque esses dois
formatos de solu¢des conseguird mobilizar grande parte de seus alunos, pois atende tanto
aqueles que ja adotam uma postura mais tecnoldgica como aqueles que ainda estdo em
transicdo. O uso de metodologias ativas como parte do processo de ensino requer um grande
engajamento do docente, assim como a disponibilidade de trabalhar com as competéncias que
VA0 preparar 0s jovens para serem protagonistas de seu préprio processo de aprendizagem, mas
tem se provado ser uma forma bastante motivadora de aprendizagem.

Entender que o professor seja um dos principais agentes de mudanca no paradigma de
interacdo na sala de aula e aquele que dard voz ao aluno para que o mesmo aprenda de modo
mais ativo, usando o conhecimento de mundo que traz consigo como ponto de partida para
ampliacéo do seu aprendizado, j& nos da uma dimenséo do desafio que se coloca a nossa frente.
N&o se trata de um movimento simples. A grande maioria dos professores que esta em nossas
salas de aula foram formados em um ambiente engessado e tradicional que fisicamente se
assemelha aquele no qual seus alunos se encontram hoje. Sdo professores que, segundo o

educador José Pacheco (2013), sdo “professores do século XX ensinando para alunos do século
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XXI em um ambiente de século XIX”. Professores esses que tiveram como modelo um
ambiente totalmente diferente daquele que os alunos “nativos digitais” demandam. Estes
profissionais estdo se vendo desafiados a adequar sua prética a realidade na qual seus alunos
vivem. Isso significa que eles precisam se reinventar como profissionais para que possam
continuar relevantes no novo cenério educacional.

Desta forma, é possivel imaginar o grande conflito geracional que se estabelece nos
ambientes educacionais. A sala de aula se torna o palco de um grande conflito de culturas, onde
todos os agentes acabam sendo aprendizes, de uma forma ou de outra. O ambiente multicultural
em que a sala de aula se transforma precisa ser entendido como uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal e profissional, e ndo uma zona de conflito como a observada em
muitas escolas. Entender que em cada sala de aula ha um conflito cultural é uma das possiveis
chaves para entender a educacio nos dias de hoje. E entender que ha a cultura do educador e a
cultura do educando e que, em varios momentos acontece um conflito, que pode ser aproveitado

como uma oportunidade de crescimento. Candau (2008, p. 31), sinaliza que

[0]/a educador/a tem um papel de mediador na construcao de relagdes interculturais
positivas, o que ndo elimina a existéncia de conflitos. O desafio estd em promover
situacBes em que seja possivel o reconhecimento entre os diferentes, exercicios em
que promovamos o colocar-se no ponto de vista, no lugar sociocultural do outro [.]

Apesar da fala de Candau se referir a diferencas culturais num sentido mais amplo, ndo
podemos deixar de considerar que o conflito geracional que acontece dentro de uma sala de
aula é também um conflito de culturas, onde professores que geralmente vém de uma formacao
mais tradicional encontram alunos de uma geracdo que ndo conheceu 0 mundo sem a internet
ou o aparelho celular. Faz-se necessario que esses professores estejam preparados para enfrentar
os conflitos inevitaveis e prontos para se colocarem no lugar da nova geracdo e, juntos,
buscarem a construcao de um dialogo que reflita a tolerancia e a empatia necessaria para que o
aprendizado aconteca. Desta forma, é importante que os professores estejam preparados para
fazer uso das oportunidades propiciadas pelo ambiente escolar para tentar entender os desafios
que enfrentarem e se colocarem dispostos a perseguir um desenvolvimento profissional
constante através da adocao de uma postura reflexiva e de autodesenvolvimento. Isso serd uma
das caracteristicas que os permitira refletir sobre os conflitos geracionais e as situacdes praticas

observadas como consequéncia de sua pratica em sala de aula.

3. O Ensino-Aprendizagem do Inglés
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As consideragdes tecidas até aqui diziam respeito a interagdo entre professores e alunos
e a forma como a quarta revolucdo industrial colocou em xeque as relacfes que acontecem
dentro dos ambientes de aprendizagem. Esta discussdo adquire novos contornos ao
considerarmos o ensino-aprendizagem de idiomas, em especial, ao ensino da lingua inglesa.

O desenvolvimento tecnolédgico tem permitindo que a distancia entre os povos fique
cada vez menor e a interacao entre as pessoas cada vez mais facil de ser estabelecida. Por conta
disso, 0 ensino de idiomas tem sido impactado de maneira consideravel ja que o contato e
pratica da lingua pode acontecer em qualquer hora e lugar. Se hé alguns anos, as abordagens de
ensino privilegiavam uma metodologia mais comunicativa e as escolas de idiomas ofereciam
situacBGes que permitiam que alunos praticassem a lingua que poderiam vir a usar em algum
momento de sua vida pessoal ou profissional, hoje o cenario é bem diferente. Além disso,

Hansen (apud Kramsch, 2004) sinaliza que

It is no longer enough to teach language and literature to the students; it will be our
responsibility to explain why foreign language acquisition is important, and how the
study of literary and cultural issues is a part of an intercultural bildung process of the
individual students. On the other hand, the foreign language studies must reflect on the
relation of language, culture, identity, history and the self knowledge and imaginary
world as represented in art and literature.?

Em um mundo mais diverso e conectado, aprender um idioma passa a ser imperativo
para que se possa transitar de um ambiente para outro. E preciso ensinar ndo apenas uma forma
de comunicacdo entre 0s povos, mas também competéncias como empatia, criatividade e
resolucdo de que seguem juntos com essa comunicagdo. Aprender uma segunda lingua, entéo,
adquire um papel muito mais ampla na formacéo de um individuo. O aprendizado da lingua
inglesa, por sua vez, tem sido cada vez mais demandado no mundo académico e profissional.
Conhecer este idioma j& tem sido condi¢do sine qua non para uma vida profissional bem-
sucedida e o inglés se tornou a principal lingua de comunicacao entre 0s povos.

Considerando todo o cenario de quarta revolucdo industrial que descrevemos até aqui,
ndo poderiamos deixar de falar do papel relevante que o aprendizado desta lingua estrangeira
adquire neste contexto. Paralelamente entdo, faz-se necessario que o professor deste idioma

também se mantenha atualizado em relacdo as mudancas na pedagogia para que possa oferecer

2 [n]4o é mais suficiente ensinar linguas e literatura para os alunos; nossa responsabilidade sera explicar por que a
aquisicdo de uma lingua estrangeira é importante, e como o estudo de assuntos literarios e culturais € parte do
processo de formagéo intercultural de cada aluno. Por outro lado, os estudos de lingua estrangeira precisam refletir
sobre a relagdo de lingua, cultura, identidade, hist6ria, autoconhecimento e 0 mundo imaginéario conforme
representado na arte e literatura. (Hansen 2004, p.115)
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uma forma de ensino que se adeque ao perfil de seus alunos. E importante observar que a
exposicdo a lingua inglesa tem acontecido de maneira bem mais intensa do que ha um tempo
atras. Muitos sdo os casos de jovens que aprendem o inglés sem nunca ter frequentado nenhuma
instituicdo formal em uma escola de linguas. Sdo pessoas que tém o acesso ao inglés em
situacOes do dia a dia, como através da facilidade de interagirem com falantes da lingua que
estejam em outra parte do mundo, ou ainda atravées de jogos de video games, filmes, musica e
muitas outras situacGes. A exposicdo ao idioma deixou de ser possivel de acontecer apenas em
ambientes “fabricados” ¢ mediados pela figura de um professor. Hoje em dia, o contato com o
idioma se da de modo muito mais auténtico, o que reflete um envolvimento muito maior do
aluno no aprendizado da lingua estrangeira.

Apesar da lingua inglesa se consolidar cada vez mais como elemento chave de
comunicagdo, nem todos os professores deste idioma se mantiveram atentos as mudancas no
contexto a sua volta. As mesmas situa¢des de conflito geracional observadas nas salas de aula
as quais nos referimos anteriormente, sdo facilmente observadas nos ambientes de
aprendizagem da lingua estrangeira, onde também, em muitos casos, professores que tém como
modelo o aprendizado do idioma de uma forma mais convencional, se deparam com estudantes

que chegam com um perfil de aprendizagem diferente.

4. Letramento Digital

Por conta das mudancas no formato de interacdo entre as pessoas e na disseminagéao
de um formato de comunicacdo mais dinamico, as oportunidades de uso da lingua inglesa se
ampliaram. O ensino da lingua inglesa ndo pode mais ser encarado da mesma forma que
acontecia ha alguns anos atras. Desta forma, além de fazer uso de novas tendéncias
tecnologicas para facilitar o aprendizado e a comunica¢do com outros falantes do idioma, o
professor deve também propiciar ao seu aluno a oportunidade de atuar criticamente em relacéo
ao mundo que o cerca. O professor de inglés passa a assumir entdo o papel de mediador entre
seu aluno e a informagéo que ele tem ao seu dispor, ajudando-o a fazer a ponte entre o
conhecimento que ele (aluno) traz para a sala de aula e 0 que o restante do mundo tem para
oferecer. Desenvolver o letramento digital no discente passa a ser um trabalho de extrema
relevancia nos dias de hoje, e o professor de inglés, por ser aquele que ensina a lingua usada na
maior parte da comunicacdo internacional, é aquele que pode ajudar a fazer esta ponte.
Trabalhar o letramento digital significa desenvolver no aluno uma postura critica em relagéo a

informacdo que recebe. N&o basta apenas ser consumidor da grande quantidade de informacéo
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disponibilizada diariamente na internet e redes sociais; o aluno precisa aprender a consumi-la
de maneira critica e responsavel para que possa usa-la como um cidadao critico e atuante.

Aliada ao consumo responsavel da informacéo recebida, esta a questdo da qualidade
da informacéo recebida. Para que o aluno possa exercer esta postura critica, ter acesso a varias
fontes de informacdo é de grande importancia. Limitar-se a apenas uma fonte pode levar a
conclusbes enviesadas ou incompletas. Ter acesso a conteldos escritos em outros paises
permite que os alunos possam ver a opinido de pessoas de outras realidades em relacdo aos mais
diferentes assuntos. Mais que isso. Possibilita ao aluno 0 acesso a uma grande variedade de
argumentos que podem ajuda-lo a formar sua opinido acerca do assunto abordado. Como grande
parte do contetido disponivel na internet esta na lingua inglesa, o leque de opcdes que o aluno
tem fica mais amplo e o ajuda a criar um repertorio muito mais diverso em relacéo aos assuntos
abordados.

E interessante observar que o letramento digital deve acontecer tanto da parte do
professor como da parte do aluno. Para que o professor possa desenvolver as competéncias
digitais que o aluno precisa ter para atuar de maneira critica e relevante nos dias de hoje, ele
mesmo precisa ter se permitido desenvolver tais competéncias. E é ai que voltamos nossa
discussdo para o ponto inicial do argumento deste artigo. Além de fomentar em seu aluno a
curiosidade, a busca pelo seu autodesenvolvimento e outras habilidades que o aprendiz do
século XXI precisa, o proprio professor precisa fazer uso delas. Isso significa que em alguns
casos o docente precisa buscar o desenvolvimento de seu proprio letramento digital. E um

movimento sem volta, por mais desafiador que possa parecer para o profissional.

5. Consideracodes Finais

O ensino da lingua inglesa tem passado por profundas transformacdes nos ultimos
anos. A abordagem comunicativa, que vinha sendo usada ha algum tempo, deixou de ser a
abordagem mais adequada a partir do momento em que o aluno passa a ter mais autonomia em
seu contato com o idioma e a ser exposto a mais situa¢fes que o fazem usa-lo com muito mais
frequéncia para se comunicar ou consumir informacéo no seu dia-a-dia. Cada vez mais alunos
conseguem aprender o inglés sem a intermediacdo de um tutor e, por isso, para que a figura do
professor possa preservar a sua relevancia, ele precisa se manter atual e alinhado as
necessidades dos alunos.

Uma das formas para que isso aconteca é o desenvolvimento profissional continuo,

gue permitira ao professor acompanhar as mudancas de comportamento pelas quais 0 mundo

169



vem passando e se adequar ao novo perfil do aprendiz. Este desenvolvimento profissional
significa principalmente a necessidade do professor se permitir sair da zona de conforto e se
aventurar em novos aprendizados, o que sem duvida é um desafio para o profissional que vem
do século XX, onde o padrdo de comportamento era mais fixo. Nos tempos em que vivemos,
com tanta mudancga acontecendo o tempo todo, precisamos ter uma certa maleabilidade para
nos ajustarmos aos novos cenarios. No caso do professor, de um modo geral, essa maleabilidade
¢ ainda mais importante, pois ela permitira que este profissional se adeque as demandas dos
novos cidad&os digitais e possa atendé-los dentro das necessidades que apresentam.

Os desafios sdo muitos, mas as recompensas também. As constantes mudancas pelas
quais 0 mundo vem passando tem trazido novas oportunidades no campo do ensino e
aprendizagem de uma maneira bem ampla. No caso do professor de inglés, as oportunidades se
ampliaram bastante e a forma como o ensino tem sido ofertado tem mudado bastante. Os
profissionais que conseguiram se ajustar aos tempos de mudanga tem prosperado de maneira
continua, mas aqueles que ainda veem a tecnologia como um inimigo e se bloqueiam para o
novo, ficam ultrapassados e deixados de lado. Abracar o novo e se deixar crescer com ele € a

chave para um caminho préspero numa area que s6 tem a crescer nos proximos anos.
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O LUDICO COMO INSTRUMENTO DE MEDIACAO NO ENSINO DE
FRANCES PARA CRIANCAS

Livia Eccard*

Resumo: Este artigo propde uma reflexdao sobre o uso de atividades ludicas e de um agente
mediador — no caso, um fantoche — no processo de ensino/aprendizagem da lingua francesa para
criancas. Visando contribuir para o desenvolvimento da Didatica de Linguas Estrangeiras na
area especifica delimitada pelo publico em questdo, inicialmente, serdo apresentadas questdes
relacionadas ao desenvolvimento e a aprendizagem infantil, através de um dialogo entre as
teorias piagetiana e vigotskiana; e em segundo lugar, sob as perspectivas de Huizinga e de
Brougére, o foco sera sobre a ludicidade no ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira.
Por fim, pautando-se na analise dos dados obtidos, serdo discutidos ndo sé os la¢os criados entre
as criancas e o agente mediador, mas também o lugar que o ludico ocupa neste processo.
Palavras-chave: FLE, ensino/aprendizagem, criancas, ludico

Résumé: Cet article propose une réflexion sur ’utilisation d’activités ludiques et d’un agent
médiateur — dans le cas, une marionnette — dans le processus d’enseignement/apprentissage de
la langue francaise aux enfants. Pour contribuer au développement de la Didactique de Langues
Etrangéres dans le domaine spécifique de ce public, initialement, des questions relationnées au
développement et a I’apprentissage infantile seront présentées a travers d’un dialogue entre la
théorie de Piaget et Vigotski, ensuite, sous les perspectives de Huizinga et Brougeére, le focus
sera sur le ludique dans 1’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére. Enfin, a partir de
I’analyse de donnés obtenus, on discutera les liens créés entre les enfants et la marionnette, et
aussi la place que le ludique occupe dans ce processus.

Mots-clés: FLE, enseignement/apprentissage, enfants, ludique

1. Introducéo

Durante um estudo de caso caracterizado pela elaboracéo e conducédo de uma oficina
experimental de lingua francesa com criangas de 6 a 8 anos, enfrentei alguns desafios como o
aprender a lidar com esse publico ainda em fase de alfabetizacdo, o desapegar do siléncio e dos
olhos atentos durante minha fala e 0 mais dificil deles, o entender de onde vinha a motivagdo
para querer estar ali, uma aula de francés nao obrigatdria que tirava um pouco do seu tempo de
brincar e estar livre ap0s a escola.

As aulas aconteciam duas vezes por semana, € por se tratar de uma oficina
experimental, tentei fazer diferente. Embora ja tivesse o planejamento do conteldo

esquematizado, deixava para preparar as minucias do proximo encontro apos a finaliza¢do do
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anterior, para que, através da observacdo do engajamento das criangas, eu pudesse adequar a
aula aos seus interesses e necessidades.

Procurando contribuir para o desenvolvimento infantil através de um processo de
ensino-aprendizagem da lingua francesa e da cultura francdfona em sua variante suica, as aulas
contemplaram atividades ludicas caracterizadas por multiplas linguagens com objetivos
especificos e modos de encadeamento variados. Em algumas delas, recorri aos parametros
subjacentes ao desenvolvimento de jogos dramaticos em lingua estrangeira inspirados de
Massaro (2008) e em outras, adaptamos ao nosso contexto procedimentos extraidos de Vanthier
(2009). De toda forma, em todas as sessOes coloquei-me na posi¢cdo de conceptora das
atividades, na medida em que assumi uma acdo pedagdgica fundada no pensamento critico-

reflexivo.

2. O desenvolver e o aprender infantil: palavras iniciais

Como ja mencionado, minha intencdo com a oficina experimental era entender como
ensinar para criancas pequenas, sem dominio da escrita € como manter seu interesse nas aulas
de francés, lingua esta que nenhuma das criangas conhecia ou mesmo havia tido algum tipo de
contato anterior. Para isso, procurei entender seu processo de desenvolvimento, me baseando
na psicologia do desenvolvimento proposta por Piaget a partir dos anos 1940 e, principalmente,
nas concepcdes sociointeracionistas elaboradas por Vigotski.

Tanto Piaget como Vigotski concordam que ha uma distin¢do entre aprendizagem e
desenvolvimento. Porém, para o primeiro tedrico, os processos de desenvolvimento seriam
independentes da aprendizagem, pois a antecedem, ao passo que o0 segundo propfe que estes
processos sdo indissociaveis, visto que o0 acesso do homem ao conhecimento néo € direto, mas
sim mediado. O papel do agente externo €, portanto, de suma importancia, pois sem a sua
intervencdo ndo ha desenvolvimento, como corrobora Janette Friedrich (2012, p. 114): “o
conhecimento ndo é dado nem adquirido, ele é mostrado, acentuado, demonstrado pelo
professor e, a partir dessas operacdes, ele ¢ construido pela crianga.”.

Considerando o afirmado pela autora, ponderei durante a oficina, que o professor pode
assumir e exercer seu papel de mediador ao oferecer as criancas possibilidades de dialogo entre
significados (emoc0es, expectativas, valores, etc.) através de diferentes meios como mdsicas,
brincadeiras, dramatizacGes e jogos.

Vigotski considera, entdo, que a aprendizagem é mediada pela interacdo entre a

linguagem e a acdo, assim como pela utilizacdo de instrumentos e signos. Os instrumentos séo
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as ferramentas que servem para transformar os objetos ou 0 meio. Ao se colocar entre 0 homem
e 0 mundo, expandem as possibilidades de modificacdo da natureza. A mediacéo cria, deste
modo, possibilidades de reelaboracéo (recriacdo) da realidade e, por isso, € vista como central.

E a mediagio que caracteriza a relagio desse sujeito com o mundo e com os outros. E
é através desse processo que as fungdes psicoldgicas superiores, especificamente humanas se
desenvolvem. As func@es psicoldgicas superiores - em grandes linhas, a capacidade de planejar
acdes, conceber consequéncias para uma decisdo, fantasiar objetos - estdo ligadas as acOes

intencionais como o planejamento, a memoria voluntaria e a imaginacao.

0 uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagBes psicologicas, assim como o0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as novas
funcdes psicologicas podem operar. (VIGOTSKI, 1998, p. 73).

Nesse sentido, o desenvolvimento humano é sempre mediado por agentes culturais e,
nessa interacdo, de acordo com Vigotski, ocorre a apropriacdo dos objetos culturais, o que
desencadeia o desenvolvimento. Na interacdo entre 0 homem e sua cultura, é preciso valorizar
0s inumeros agentes mediadores da aprendizagem (ndo sé o professor e a escola - agentes
privilegiados) no processo de ensino/aprendizagem, mas também a intera¢cdo com outra crianga
ou com o educador, 0 jogo, 0 brinquedo que tém papéis fundamentais na construcdo do
conhecimento.

Dedicando-se a estudar esses filtros entre o organismo e 0 meio, 0 autor acredita que
no inicio da infancia, explorar o ambiente é uma das maneiras mais poderosas que a crianga
tem a sua disposicao para aprender. As possibilidades que o ambiente oferece ao individuo sdo
essenciais para que esse se constitua como sujeito IGcido e consciente, capaz, por sua vez, de
alterar o meio em que Vive.

Embora parcialmente discordantes, as obras de Piaget e de Vigotski promovem a
friccdo necesséria ao desenvolvimento de uma postura reflexivo-critica do professor
especialista em aprendizagem infantil que, ao promover o dialogo entre as duas concepcdes
teoricas, buscarad os instrumentos adequados, desencadeadores de aprendizagem(s). Sob meu
ponto de vista, estes Ultimos se caracterizam pelo que diversos teoricos da Educacdo e da
Psicologia sublinham: a importancia do jogo e da acdo corporal para o desenvolvimento da

crianga, visto que é agindo ludicamente sobre o mundo que ela o apreende. E o conquista.

3. A relacéo ludico e mediacao
Para além do dominio da Pedagogia, os termos “lidico” e “jogo” sdo amplamente

analisados e discutidos por autores afiliados a diversas areas das Ciéncias Humanas, tais como
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a Sociologia, a Antropologia, a Psicologia. Ainda que reconhega que cada um destes pensadores
tenha contribuido de maneira pertinente para delinear instigantes diferenciagdes entre os termos
citados, considerando os limites e os objetivos deste artigo, optei por eleger aqui uma
perspectiva de sinonimia.

A perspectiva adotada se encontra amparada na analise semantica da palavra “jogo”
concebida por Brougére (1998, p. 14-15). O autor a considera como um feixe sobre o qual
incidem simultaneamente trés sentidos: primeiramente como sinénimo de atividade ludica,
visto que se trata de uma situacdo onde ha pessoas jogando; em segundo lugar, o termo designa
igualmente um sistema de regras que existe independentemente de haver pessoas jogando
como, por exemplo, na estrutura do futebol, do xadrez; finalmente, a palavra pode remeter
também ao material de jogo que, por sua vez, é associado, em alguns casos, ao termo brinquedo.

Cabe ressaltar que, para Piaget (1990), o brincar é um fator de desenvolvimento
cognitivo e também uma forma de adequacao ao mundo externo, tornando-se assim um aspecto
ativo do desenvolvimento intelectual infantil. Para o autor, ndo € a representacao de fenémenos
externos que influencia a aquisi¢cdo de conhecimento, mas sim a interacdo da crianga com 0
meio em que vive. Considera também que sdo 0s processos de acomodacao e assimilacdo que
permitem que a realidade presenciada se transforme em conhecimento. No jogo, ha uma
predominancia da assimilacéo e, assim, a crianga compreende o0 mundo a sua maneira.

Concordando neste aspecto com Piaget, Vigotski (1998) considera o brincar como a
etapa mais importante da vida infantil, ressaltando, por outro viés de andlise, que o ludico
permite a criacdo da situacdo imaginaria, favorecendo a representacdo e o desenvolvimento de
simbolos. Para ele, ao brincar, a crianca desenvolve a capacidade de usar os elementos
conforme o universo simbolico da brincadeira e, assim, modificar a fungdo de um elemento
para criar o efeito que deseja.

Huizinga (1971, p. 10) explica que, em relagdo a crianga, o carater de liberdade do
jogo poderia ser questionado ja que elas sdo levadas “ao jogo pela forga do seu instinto e pela
necessidade de desenvolverem suas faculdades fisicas e seletivas”. Contudo, Kishimoto (2012,
p. 48) afirma que, no contexto educacional, “o ponto de partida é o ltdico porque o interesse da
crianga mobiliza a mente infantil” e se, no processo de ensino/aprendizagem, as atividades
forem vistas como fonte de prazer, almejadas e apreciadas, manter-se-4, assim, o carater de
jogo.

Piaget (1990) explica ainda que no jogo e na arte ha uma ilusdo voluntaria consciente,

ou seja, a imaginacdo representa o objetivo ludico como verdadeiro e o prazer de ser nos lembra
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que somos ndés mesmos quem criamos essa ilusdo. Esse simbolismo “oferece a crianga a
linguagem pessoal viva e dindmica, indispensavel para exprimir sua subjetividade intraduzivel
somente na linguagem coletiva” (PIAGET, 1990, p. 214). Considerar, entdo, o jogo como uma
forma de diversdo ndo é excluir seu papel educativo; é separar algumas formas de pensar essa
questdo em relacdo a crianca, a suas caracteristicas psicoldgicas e a seu desenvolvimento.

Retomando a argumentacao que atravessa diagonalmente a obra de Vigotski, o sujeito
é essencialmente pensamento, considerado ndo somente como um produto de seu contexto
social, mas também como um agente ativo da criacao desse contexto. Vigotski (1998) considera
que o ser humano ndo tem acesso direto as coisas, mas sim um acesso mediado por meio de
recortes do real realizados pelos sistemas simbdlicos que possui. Como processo cultural pela
aprendizagem, a mediacdo € o principal processo que incide sobre a construcdo do
conhecimento, visto que ela se da através de uma interacdo mediada por varias relagdes que
geram possibilidades de reelaboracéo e recriagdo da realidade, caracterizando, assim, a relacédo
do homem com o mundo e com outros homens.

Vale relembrar que Vigotski distingue dois tipos de elementos mediadores: 0s
instrumentos e o signo. Ora, o ludico seria entdo um dos instrumentos de mediacéo, visto que
esses recortes do real podem ser feitos através de jogos e brincadeiras.

E preciso também refletir sobre um segundo aspecto mediador que deveria caracterizar
a Educacdo Infantil: a experimentacdo artistica, por meio de multiplas linguagens, visto que
desde o nascimento, as criangas ja estdo inseridas em contextos sociais diversos que lhes
apresentam ndo apenas sons, formas, aromas, cores, texturas, gestos, mas também e
principalmente diversas manifestagcOes expressivas e culturais que integram o mundo ao seu
redor.

O jogo dramatico infantil (SLADE, 1978), os desenhos, as pinturas, 0s movimentos
corporais expressivos e simbolicos indicam que as criangas sdo capazes de utilizar
espontaneamente diferentes linguagens; porém, ndo raramente, sao reprimidas pelos pais (e até
mesmo pelos contextos escolares) que estdo condicionados a conceber a linguagem como
sempre relacionada a fala ou a escrita, deixando de pensa-la adjunta a brincadeira, ao desenho,
a dramatizagdo, a musica, ao gesto, a danca... E, infelizmente, na escola primaria que

a crianca aprende a ndo ser ela mesma, quando vé que ndo pode competir com 0s
esfor¢os da escola que com seus programas funcionam com o objetivo de fabricar toda
a tristeza e estrangular o artista que habita cada crianca. (GARCIA, 2000, p. 55)

Enquanto professores de linguas estrangeiras, bem sabemos da importancia da criagéo

e vivéncia de identidades ficticias no processo de apropriacdo de uma enunciacdo outra, mesmo
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quando se trata de publico-alvo adulto. Mas o que pretendo ressaltar aqui é que, conforme
afirmam Porcher e Groux (1998, p. 90), é brincando de aprender uma lingua estrangeira que as
criancas realmente a aprendem, visto que imaginar, criar faz parte da rotina infantil e tornar a
sala de aula de lingua estrangeira um espaco favoravel para a brincadeira, a torna,
consequentemente, favoravel a aprendizagem.

Considerando que as criangas criam e (re)inventam espontaneamente personagens e
situacOes a todo momento, as atividades ludicas podem ser de grande valia e o professor de
lingua estrangeira deve criar intencionalmente essas situacfes ludicas em sala de aula.

Sendo assim, durante a concepcdo da oficina procurei levar em conta as necessidades
especificas da idade, sejam elas motoras ou afetivas, assim como os pontos de interesse, as
capacidades e 0s processos de aprendizagem desse jovem publico. No momento de conceber
e/ou selecionar atividades e jogos que integraram o programa, tentei explorar elementos que
revelam as caracteristicas da linguagem préopria da crianca: ludicidade, simbolismo,
imaginacdo, representacdo. Recorrer, assim, as linguagens artistica, corporal, musical, oral,
escrita, pictorica, dramatica, como formas de estabelecer comunica¢do com o mundo € um

direito que a crianca tem e que o processo de ensino/aprendizagem deveria assegurar.

4. As criangas, o ludico e o agente mediador: a experiéncia
O agente mediador eleito para as oficinas foi um fantoche de pano colorido que se
apresentava como uma menina suica chamada Marie.
O fantoche foi utilizado diversas vezes durante as oficinas, mas ndo em todas as aulas.
Desde seu primeiro uso, apenas duas vezes fui questionada pela mesma crianga sobre ser eu
guem estava falando, mas ndo houve reacdo por parte das demais criangas. O fantoche foi
recebido com atitudes positivas e comecou a integrar seus imaginarios, Como vemos na
transcricdo a seguir, onde F: fantoche, P: professora, Cs: todas/vérias criancas e C
(acompanhado de um nimero): cada participante.
F: Bonjour!
Cs: Bonjour!
F: Je m’appelle Marie. Je viens de la Suisse.
C1: Quer dizer, eu venho da Suical
P: Muito bem! Mas o que sera que ela falou?
C1: E... Bom dia?
P: Bom dia, boa tarde. Mais o qué? Vamos pedir pra ela repetir? - Marie, tu peux
répéter?
F: Bonjour!
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Cs: Bonjour!

C1: Bom dia!

F: Je m’appelle Marie, je viens de la Suisse.

C3: Eu venho da Suica e meu nome é Marie.

P: Muito bem! Isso ai! A Marie t& super contente que todo mundo entendeu ela. Sabe
por qué? A Marie ndo entende quando a gente fala na nossa lingua. A Marie s6 entende
francés.

C4: Ela so ta... Ela ndo ta te entendendo.

P: Ela ndo ta me entendendo agora. Quando eu falo com vocés, ela ndo entende,
porque ela s6 fala francés. Entdo pra gente falar com ela, a gente vai ter que falar
francés. O qué que vocés acham da gente falar 0 nosso nome pra ela? A gente vai
fazer assim 0, a gente vai fazer igual ela falou. Ela vai me perguntar e depois ela vai
perguntar pra cada um de voceés e a gente vai responder pra ela. Ta bom?

F: Bonjour, je m’appelle Marie. Et toi?

P: Bonjour, je m’appelle Livia.

[...]

F: Bonjour, je m’appelle Marie. Et toi ?

C6: Bonjour, ...e m’appelle Cecilia?.

P: Muito bem! Ele t& com vergonha! Marie, il est trés timide comme toi!

C1: Ele é como vocé!

P: Ahn, ela falou que como ela tem muita muita vergonha também, ndo tem problema!
Que ai, quando ele quiser, ele fala com ela, né?

F: Bonjour, je m’appelle Marie. Et toi?

P9: Bonjour, je m’appelle Carol.

F: Bonjour, je m’appelle Marie. Et t0i?

[...]

P: Ela falou que esta super feliz de ter conhecido vocés...

C1: E agora vou embora!

P: Ela quer falar com vocés, pode ser?

C10: N&o, ndo pode!

C13: Ela consegue falar em portugués?

P: Ndo, ndo consegue. A gente vai ter que ensinar pra ela depois, mas primeiro ela vai
ensinar o francés pra gente, t4? Ela quer falar uma coisa, vou deixar ela falar.

F: Je viens de la Suisse.

C3: Eu venho da Suica. [...]

2 A identidade real dos participantes desta pesquisa foi ocultada por razdes éticas € os nomes citados sdo ficticios.
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A proxima apari¢do do fantoche na oficina aconteceu na terceira aula, intitulada “Eufs
de Paques”. Neste dia, em um momento intercultural, eu, que tinha em maos o fantoche, disse
que ele gostaria de contar um pouco sobre a tradicdo da Pascoa em seu pais. As criancas
participaram opinando e se manifestando sobre os costumes no Brasil. Ao falar sobre a tradigéo
da Suica de presentear as criangas com ovos de galinha coloridos e decorados, as criangas
ficaram atentas e curiosas e quando propus que elas fizessem o mesmo houve grande
receptividade. As criancas estavam motivadas a trabalhar com materiais aparentemente nédo
habituais para elas, como as cascas dos ovos, tintas, colas coloridas, pincéis, lantejoulas, etc.

Uma observacdo importante sobre essa aula foi o comentério de uma das criancas logo
no inicio, que perguntou quando elas comecariam a ter aulas de francés. Esse depoimento
espontaneo me fez questionar o que elas entendem por escola e por aprender e também, que
tipo de ensino se tem apresentado as criancas.

A interacdo ludica vivida pelas criangas durante a oficina foi um processo aquisicional
que ndo foi considerado por elas como “aula” ou “trabalho”, visto que as atividades ludicas nas
quais elas se envolveram durante a oficina ndo correspondem ao tipo de ensino ao qual estdo
acostumadas: muito provavelmente, atividades realizadas em carteiras diante de uma lousa,
configuragdo que caracteriza abordagens de ensino utilizadas em muitas escolas de ensino
regular, bem como em muitos cursos de linguas.

Em uma outra aula, a aparicdo do fantoche comegou com a seguinte interacao:
P: Ficaram com saudades da Marie?
Cs: Siiim!
C1: A gente ficava toda hora falando, Marie, Marie, Marie...
P: E?
C2: Falamos muito na Marie.
P: Hoje ela voltou...
Cs: Marie!l
C2: Ela tem uma bocona!
P: Ela morreu de saudades de vocés também!
C3: Ela ainda ta com vergonha?
P: Hoje, eu acho que ndo. VVocé tem que perguntar pra ela.
C2: Isso ai € um fantoche pra vocé botar a méo.
P: Sim, é um fantoche!
C1: Professora Livia, olha isso aqui!
P: Ta todo mundo machucado...
[todas falam ao mesmo tempo]

P: Criancas, por favor, eu quero falar!
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C4: Sim, senhoral

P: Senta no seu lugar, Hudson! Ela ta querendo falar, mas vocés ndo deixam, ai, ...
Ela vai ficar nervosa!

C1: Ela td mordendo o seu dedo?

P: Ta mordendo! Vocé vé que ela morde [...].

C2: E um fantoche!

P: E um fantoche! Todo mundo sabe que a Marie é um fantoche, né?

Cs: Sim, né!

P: E... vamos perguntar pra ela se ela ta com vergonha ainda ou se ela ja ta mais feliz?
C2: Cé ta com vergonha?

P: Sera como que pergunta, né? Sem ser em portugués...

C5: Ah, néo!

P: Ela fala em francés. Entdo vamos cumprimentar ela primeiro?

Cs: Bonjour!

C4: Bonjour, Marie!

F: Bonjour, les enfants!

Como se pode ver, uma das criangas (C2) insistiu no fato de Marie ser um fantoche.
H& aqui um conflito entre o real e o ficticio, pois foi a personificacdo anterior do fantoche que
motivou o comentario. Porém, logo em seguida, ao passar para a atividade seguinte na qual o
fantoche néo participava, a mesma crianga que havia ressaltado o fato de Marie ser um fantoche,
vai até ela (que estava em cima de uma mesa, atrds de mim) a manuseia, balbucia algumas
palavras olhando para ela, como se estivessem interagindo e quando um outro menino pergunta
0 que a Marie faria, ele responde que ela iria dormir. Observa-se aqui que realidade e
imaginacdo se misturam e o fantoche volta a ser personificado, mas dessa vez, na fala da
crianga.

Essa crianca, no momento da oficina, acabara de fazer 8 anos e para Piaget essa idade
€ 0 momento transicional entre o periodo pré-operatorio e o periodo das operacGes concretas.
Sendo o periodo pré-operatorio marcado pela capacidade de representar uma coisa por outra,
ele se caracteriza como o periodo da fantasia, do faz de conta, do jogo simbdlico. J& no periodo
das operac@es concretas hd uma modificacdo no desenvolvimento mental infantil e as criancas
desenvolvem a capacidade de raciocinar sobre o mundo de uma maneira mais ldgica e assim a
realidade passa a ser estruturada pela razdo. Estando a crianga neste momento de transicéo entre
imaginacdo e realidade, fantasia e razdo, 0 momento de seu desenvolvimento explica suas

oscilagbes no tratamento e concepcdo do fantoche, pois a0 mesmo tempo que ela ainda se
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entrega a imaginacdo e vé o fantoche como um amigo de turma, ela tem alguns momentos de
reflexdo que a fazem questionar a personificacdo do fantoche, por vezes feita por ela mesma.

Na aparicéo seguinte do fantoche para 0 mesmo grupo de criancgas, ao perceberem que
eu tinha pegado a caixa onde o fantoche ficava, as criancas comecaram a ficar inquietas nas
cadeiras e no momento em que tirei da caixa, as criangas comegaram a gritar, chamar seu nome
e bater palmas, comemorando sua presenca e demostrando apego ao novo colega de turma.

A oficina desenvolvida ofereceu as criangas a experiéncia de apropriacdo de uma
lingua e cultura estrangeira, ou seja, um processo que, sendo fundado na interagdo ludica e na
insercdo dos aprendizes em situagOes acionais (sejam elas reais ou ficcionais), permitiu a
integracdo inconsciente de elementos linguistico-discursivos e culturais distintos dos que

constituem identitariamente a criangca em sua lingua-cultura materna.

5. Considerac0es finais

O sentir o corpo livre e ter a liberdade de movimenta-lo a qualquer hora, sem o
aprisionamento das carteiras escolares e/ou em atividades especificas, pensadas por mim para
este fim, criou a ilusdo de que em certos momentos das aulas tudo era apenas uma brincadeira.
E foi brincando com algo, com o outro e consigo mesmo que as criangas se apropriaram da LE,
produziram seus primeiros discursos em francés, e perceberam que a lingua estrangeira pode
ser usada em inumeras situacdes (ludicas ou nao, ficticias ou ndo) e que elas podem brincar
em LE, mas também brincar com a LE.

Para O’Neil (1993, p.141) a motivacao tem dois aspectos; um externo, segundo o qual
é preciso motivar os alunos por meios diversos; e um interno, caracterizado pela acdo do aluno
por causa de uma motivacdo pessoal. Posso dizer que os participantes desta experiéncia se
enguadram nos dois aspectos, pois, por um lado, eles foram motivados por meios diversos:
atividades variadas, jogos, materiais diferentes e, principalmente, o uso de um agente mediador.
E por outro lado, eles se apropriaram da LE, produzindo em francés com o objetivo maior de
poder se comunicar com este agente mediador.

O fantoche, muito mais do que o agente que mediava o conhecimento lingua-cultura
estrangeira, se tornou um desdobramento meu. Era somente ele quem introduzia a lingua
francesa, cabendo a mim o papel de auxiliar as criancas a atingirem seus objetivos: entender e
dialogar com o fantoche.

Muito mais do que isso, o fantoche se tornou um amigo, um colega de turma que possui

uma cultura e uma lingua diferente; uma historia e uma vida propria. Sua personificacdo ocorreu
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naturalmente e a facilidade com que o personagem adentrou o imaginario das criangas foi
surpreendente. Por diversos momentos, as criancgas justificavam uma acao, um comportamento
ou mesmo a auséncia do fantoche com informag¢des humanizadas que foram plausiveis para
todas elas, pois ndo houve questionamentos neste &mbito.

Para a aquisicdo da LE, ouso dizer que o agente mediador foi a grande razéo para o
anseio da descoberta da nova lingua. Ele foi motivo e motivador da aquisi¢do. A descoberta de
sua histOria era sempre razdo de contentamento para as criangas, pois encontravam semelhancas
entre eles, e, a0 mesmo tempo, era ele quem trazia as novas informagdes, fossem elas
linguisticas ou culturais.

A anélise da experiéncia realizada revelou a importancia da préatica de atividades
variadas e diferenciadas, sobretudo no que se refere as atividades corporais, no processo de
ensino/aprendizagem infantil de linguas estrangeiras e também a necessidade de uma mudanca
tanto dos estabelecimentos escolares como na pratica pedagdgica de professores para que haja
uma urgente ressignificacao do que se entende por ensinar e aprender. A ludicidade, a utilizacao
de jogos, brincadeiras e atividades multimodais devem ser aliadas no ensino para o0 jovem
publico, pois mantém as criancas ativas e interessadas nas novidades e criam um ambiente
variado no qual todas criangas tém a possibilidade de aprender e se desenvolver da melhor
maneira.

Quanto ao agente mediador, sabemos que ha diferentes maneiras de tratar o brinquedo
no ambiente escolar e hd também diferentes maneiras de tratar a mediacdo. A mediacéo,
baseada nos conceitos vigotskianos, é vista como uma acéo que orienta a atividade educativa e
nosso fantoche, além de ser o brinquedo com o qual as criangas ansiavam brincar e interagir, se
tornou o mediador entre a professora, 0 novo conhecimento e as criancas.

Objeto central em nosso estudo, o agente mediador se revelou como grande aliado do
professor na inclusdo da lingua estrangeira na sala de aula, pois, além de cativar as criancas e
ajuda-las a despertar seu imaginario, ele foi o motivador do interesse pela lingua francesa, visto
que as criancgas almejavam compreender o que ele dizia e falar com ele.

Por fim, sabemos que para as criangas participantes dessa oficina, a aprendizagem
maior ndo foi a da lingua francesa em si, mas sim a conscientizacdo do uso de uma lingua
estrangeira. As criancgas perceberam que a LE, muito mais do que ser uma maneira diferente de
dizer o que elas ja sabem na lingua materna, pode se tornar um jogo e que com ela pode-se

brincar e se divertir.
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O USO DO PRESENTE DO INDICATIVO PELO
FUTURO DO PRETERITO EM EXPRESSOES DE DESEJO
E O ENSINO DE PL2E

Luciana Martins Pacheco?

Resumo: Repensar a lingua que se ensina é tarefa incessante a todo professor linguista que
pretende mostrar a seus alunos a lingua em uso. Por esta razdo, este trabalho se propde a
verificar se o presente do indicativo é preferido face ao futuro do pretérito em expressdes de
desejo no portugués do Brasil. Para tal, buscamos um corpus em entrevistas que trouxessem
tais expressoes e tempos verbais. Com base nas teorias de atos de fala, de polidez, de conceito
de face e do funcionalismo, esta pesquisa visa levar a adequacao da lingua aos estudantes,
sobretudo estrangeiros, além de servir de suporte para professores e produtores de materiais
didaticos de portugués lingua segunda estrangeira (PL2E).

Palavras-chave: Portugués do Brasil, expressdes de desejo, presente do indicativo, futuro do
pretérito, PL2E.

Résumeé: Repenser la langue que I’on enseigne c¢’est une tache incessante a tous les professeurs
linguistes qui souhaitent montrer a leurs éleves la langue en utilisation. Pour cette raison, ce
travail vise vérifier si le présent de I’indicatif est préféré face au conditionnel présent dans les
expressions de désir en portugais du Brésil. A cette fin, nous avons cherché un corpus dans des
interviews qui nous apporteraient tels expressions et temps verbaux. Basée sur les théories des
actes de langage, de la politesse, du concepte des faces et du fonctionnalisme, cette recherche
vise a mener ’adéquation de la langue aux étudiants, surtout les étrangers et aussi, a servir
d’appui aux enseignants et aux producteurs de matériel didactique de portugais comme seconde
langue étrangere (PL2E).

Mots-clés : Portugais du Brésil, expressions de désir, présent de I’indicatif, conditionnel,
PL2E.

1. Introducéo
Durante uma aula PL2E com criancas franc6fonas de quatro a dez anos, na qual o tema

era esportes e instrumentos musicais, notamos que alguns alunos ndo praticavam nenhum
esporte e ndo tocavam nenhum instrumento. A fim de estimular sua producao oral e fazer com
que eles trabalhassem o vocabulario em questdo, decidimos perguntar qual esporte eles
gostariam de fazer e qual instrumento gostariam de tocar. Em francés, € comum usar
o conditionnel présent (futuro do pretérito) para expressar desejo (J'aimerais faire du foot > Eu
gostaria de fazer futebol), mas surgiu a davida se em portugués também usamos o futuro do

pretérito com frequéncia ou se preferimos outros tempos verbais para expressar desejo, pois 0

! professora de portugués e francés. Bacharel e Licenciada em Letras Portugués/Francés pela UFRJ. Especialista
em Portugués como segunda lingua para estrangeiros pela PUC RIO. Mestre em Francés Lingua Estrangeira pela
Université Jean-Monnet.
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uso do futuro do pretérito (Eu gostaria de tocar guitarra; Eu adoraria fazer capoeira) soou
muito formal para o determinado publico (criangas) e contexto — sala de aula de uma escola do
Rio de Janeiro, onde professores e alunos possuem uma relagcdo de menor formalidade.

Com o objetivo de verificar se o presente do indicativo é preferido face o futuro do
pretérito para expressar desejos em lingua portuguesa no Brasil, seguimos 0s passos abaixo:

a) leitura datranscricdo da entrevista com o ator, jornalista, diretor e masico Wagner Moura,
encontrada na revista Caro Amigos de junho de 2009;

b) transcricdo da reportagem Histdria de abrigos do programa Caminhos da reportagem da
TVBrasil que foi ao ar em margo de 2017,

c) observacdo do uso das expressdes de desejo na entrevista e na reportagem;

d) analise e separacdo das expressdes de desejo de acordo com o tempo verbal utilizado
(presente do indicativo ou futuro do pretérito);

e) verificacdo da situagéo de formalidade em cada sentenga;

f) verificacdo do nivel de escolaridade dos falantes;

g) desenvolvimento de uma classificacdo da variacdo do uso do presente do indicativo e do
futuro do preteérito, de acordo com a situacdo de formalidade e do nivel de escolaridade
dos participantes.

Apesar de o pretérito imperfeito também poder ser utilizado para expressar desejo em
lingua portuguesa (exemplo: Eu queria tocar flauta.), ndo nos fixamos neste tempo verbal,
primeiramente, porque este assunto ja foi explorado em diversas outras pesquisas e tambem
porque acreditamos que o pretérito imperfeito (exemplo: Eu queria tocar flauta.) ndo desperte
a possibilidade do desejo se realizar, diferentemente, do presente do indicativo (exemplo: Eu
quero tocar flauta.) e do futuro do pretérito (exemplo: Eu gostaria de tocar flauta.). Esta
hipdtese podera ser trabalhada em futuras pesquisas que também tenham por objetivo a
contribuicdo para o ensino de portugués brasileiro para estrangeiros.

Com este trabalho, pretendemos confirmar as seguintes hipoteses:

a) o presente do indicativo é preferido por lus6fonos brasileiros para expressar desejo em
portugués;

b) o uso do futuro do pretérito é despreferido por brasileiros com menor acesso a
escolarizacao;

c) 0 uso do futuro do pretérito é preferido em situacdes de maior formalidade por

brasileiros com acesso a escolarizagao.
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A partir da inexisténcia de trabalhos, gramaticas e livros didaticos que pudessem
confirmar tais hipdteses, esta pesquisa se fez necessaria para que os aprendizes de PL2E possam
usar as expressdes de desejo nos tempos verbais adequados em lingua portuguesa. Além do
mais, com o desenvolvimento desta pesquisa, professores e produtores de materiais didaticos
poderdo contar com um subsidio efetivo para a melhoria da qualidade de seus métodos

didaticos.

2. Reviséo da Literatura
Ao analisarmos os livros didaticos Novo avenida brasil (Lima, Ishihara e Bergweiler,

2017) e Falar...ler...escrever...portugués: um curso para estrangeiros (Lima, 2018) que sdo
destinados a aprendizes de portugués brasileiro como segunda lingua estrangeira, notamos que
0 espaco dedicado a apresentacdo dos tempos verbais é pequeno e sua abordagem muito
superficial. Assim, buscamos gramaticas muito usadas no Brasil, a fim de verificar se este
suporte complementaria o ensino dos tempos verbais dos livros didaticos de PL2E.

As gramaticas por nés estudadas, com o0 objetivo de averiguar como sdo apresentados o
presente do indicativo e o futuro do pretérito, discorrem diferentemente sobre o assunto. A
Gramatica de usos do portugués de Neves (2011) ndo cita os tempos verbais em questdo. Ja
Perini (2016), na Gramatica descritiva do portugués brasileiro, apesar de ndo citar a
conjugacao dos verbos, discorre sobre os tempos verbais, levanto em consideragao seus usos e
particularidades. Na Moderna gramatica portuguesa, Bechara (2015) trata os verbos de maneira
mais abrangente que Perini (2016), pois aborda a conjugacéo verbal, 0 emprego de tempos e de
modos verbais. Apesar do autor considerar 0s usos do presente por outros tempos verbais, o
mesmo ndo menciona a possibilidade ou a impossibilidade da troca de um tempo pelo outro e
ndo aponta para o fato de o presente do indicativo poder ser empregado no lugar do futuro do
pretérito.

Cunha e Cintra (2001), na Nova gramatica do portugués contemporaneo, apresentam o
presente do indicativo e o futuro do pretérito de maneira muito semelhante a de Bechara (2015).
Os autores acrescentam a possibilidade do uso do presente do indicativo seguido de infinitivo
para atenuar o tom imperativo e abordam superficialmente o uso do pretérito imperfeito pelo
futuro do pretérito.

Através da analise das gramaticas de autores renomados no Brasil, pudemos constatar que
apesar desses suportes serem mais completos que os livros didaticos de PL2E em circulagao no
mercado, no que diz respeito ao uso dos tempos verbais na lingua portuguesa, ainda precisamos

de mais aprofundamento, com a finalidade de ajudar professores e alunos no ensino-

185



aprendizagem de portugués. Com isso, buscamos pesquisadores que pudessem enriquecer ainda
mais os livros e as gramaticas ja existentes para o ensino de PL2E.

Rebello (2008) fez um estudo sobre o uso do pretérito imperfeito pelo futuro do pretérito,
tendo como corpus 46 textos de entrevistas da Revista Caros Amigos e como embasamento
tedrico a Linguistica Textual e a Teoria da Polidez. A partir dos resultados da pesquisa, a autora
elaborou um quadro de usos do futuro do pretérito explicitando sua possibilidade ou
impossibilidade de substituicao pelo pretérito imperfeito, com a finalidade de guiar professores
e estudantes de PL2E.

Outros autores, Lemos e Menuzzi (2015), que também elaboraram um trabalho sobre a
variacdo entre o futuro do pretérito e o pretérito imperfeito, mas desta vez, limitando-se a
expressao de hipotese, tinham como objetivo verificar se fatores condicionantes da variacdo em
registros diversos se manifestam num corpus que reflete a “fala culta nacional”. Para tal, os
autores analisaram quatro entrevistas reproduzidas da revista Caros Amigos, com foco nos
tempos verbais em questdo, enfatizando a saliéncia fonica, a extenséo lexical e o tipo textual.

Lemos e Menuzzi (idem, ibidem), cuja analise se valeu dos trabalhos de Tesch (2011) e
de Costa (2005), obtiveram resultados que confirmavam sua hipdtese inicial.

Em linhas gerais, podemos concluir que o sistema de variagdo entre o futuro do pretérito
e o pretérito imperfeito ndo se faz de maneira aleatoria. Certos elementos como registro de
formalidade, relacdo de poder, distanciamento entre os falantes, saliéncia fonica, extensao
lexical e tipo textual sdo fatores determinantes para a escolha do tempo verbal. Em nossa
pesquisa, focaremos no registro de formalidade e no nivel de escolaridade como elemento
determinante na escolha do presente do indicativo ou do futuro do pretérito em expressdes de
desejo. Esperamos corroborar a concluséo das pesquisas citadas anteriormente que confirmaram
a preferéncia do futuro do pretérito em registos formais e do presente do indicativo (no caso das
pesquisas, utilizou-se o pretérito imperfeito) em contextos mais informais. Além do mais,
apesar do fator nivel de escolaridade ndo ter sido abordado em pesquisas anteriores,
acreditamos que o futuro do pretérito seja preferido por pessoas com alto nivel de escolaridade

e despreferido por pessoas com baixo ou medio nivel de escolaridade.

3. Fundamentacéo tedrico-metodolodgica
Uma vez que tratamos de expressoes de desejo, valemo-nos da Teoria dos Atos de fala
para nortear nossa analise. Segundo Marcondes (2006, p.224), Austin (1962) considera o ato

de fala como a unidade bésica de significacdo constituida por trés dimensdes integradas: 0s atos
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locucionarios (o que é proferido pelo falante), ilocucionarios (o que o falante pretende ao emitir
determinado ato locucionario) e perlocucionario (efeitos que um ato locucionario provocam
sobre outras pessoas).

Outro embasamento tedrico utilizado nesta pesquisa foi a Teoria da polidez e conceito de
face, ja que o uso do futuro do pretérito pode estar vinculado a nocdo de polidez. Segundo
GOFFMAN (1967), no processo de interacdo, no qual os falantes estabelecem um contato face
a face, tentamos salvar a propria face ou preservar a face do outro. A partir da teoria de
GOFFMAN (idem, ibdem), Brown e Levinson (1987) afirmam que ha fatores influenciadores
na escolha de uma estratégia de polidez: distancia social — quanto maior a distancia social, maior
a polidez entre os falantes; relacdo de poder — quanto mais longinqua a posi¢do dos falantes na
escala de poder, maior a probabilidade do uso das estratégias de polidez; grau de proximidade
— se os falantes mantém uma relacdo de proximidade, é bem provavel que abram mao das
estratégias de polidez, independente da relacdo de poder e da distancia social entre eles.

E por fim, nos basearemos na Teoria do Funcionalismo, ja que ela considera, além dos
aspectos formais, a seméantica e a pragmatica da lingua, ou seja, ela leva em conta a lingua em
uso.

Para esta pesquisa, fizemos uma analise qualitativa de uma entrevista da revista Caros
Amigos, publicada em junho de 2009 e da reportagem Caminhos da reportagem — histéria de
abrigos, que foi ao ar em marco de 2017, buscando as diferentes maneiras em portugués de
expressar desejo, usando o presente do indicativo e o futuro do pretérito.

A anélise da entrevista com Wagner Moura teve por finalidade a verificacdo dos
resultados obtidos em registros de maior formalidade, com pessoas de alto nivel de
escolarizacdo — entrevistado e entrevistadores possuem curso superior, visto que esta revista
Caro Amigos se dirige a um publico culto. Outro corpus que analisamos foi a reportagem
Historia de abrigos da TVBrasil, através da qual, conseguimos coletar dados em registros
menos formais, com participantes de alto grau de escolarizagdo — repérter possui ensino
superior, e baixo ou médio nivel escolar — 0s jovens entrevistados tém o ensino fundamental ou
médio.

A escolha da revista Caros Amigos para este trabalho ndo foi por acaso, pois as falas dos
participantes parecem sofrer menor interferéncia revisional, mantendo assim, uma linguagem
quase que real dos interlocutores. Como 0 objetivo do nosso trabalho é coletar dados de
discursos auténticos de falantes do portugués do Brasil, em contexto formal, julgamos que essa

seria uma boa escolha.
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Em busca de dados de situagOes de espontaneidade e descontracédo, selecionamos a
reportagem Caminhos da reportagem - historia de abrigos, pois 0 tema nos traria expressoes
de desejo por tratar de criangas e jovens que demonstram esperan¢a em encontrar uma familia
e ter uma vida melhor.

Nosso corpus é composto por trinta expressdes de desejo com nove verbos diferentes
(QUERER, ESPERAR, GOSTAR, TER (EXPECTATIVA), PRETENDER, SONHAR,
PREFERIR, PENSAR, PODER e ESTAR) expressando desejo, os quais foram separados de
acordo com o tempo verbal empregado (presente do indicativo ou futuro do pretérito). Em
seguida, verificamos, em cada sentenca, o grau de formalidade e o nivel de escolaridade (baixo
— ensino fundamental; médio — ensino médio e alto — ensino superior) dos falantes. A partir de
entdo, elaboramos uma classificacdo de preferéncia do uso do presente do indicativo e do futuro
do pretérito, de acordo com a situacdo de formalidade e o nivel de escolaridade dos
participantes, da seguinte maneira: (1) contexto formal e alto grau de escolaridade, (2) contexto
informal e alto grau de escolaridade, (3) contexto informal e baixo ou médio grau de
escolaridade.

Uma quarta classificacdo (contexto formal e baixo ou médio grau de escolaridade)
também foi cogitada. Todavia, esta situacdo ndo foi encontrada no corpus analisado e, além
disso, ndo teriamos tempo habil para a pesquisa de um terceiro corpus. Assim, sugerimos uma

futura pesquisa par dar conta de mais uma classificacdo a partir deste trabalho.

4. Anélise de dados
A andlise de dados da nossa pesquisa é apresentada a partir da observacédo das diferentes

expressdes de desejo, no presente do indicativo e no futuro do pretérito, encontradas em nosso
corpus.

Seguindo as teorias e metodologias propostas, procuramos elaborar uma classificacdo da
preferéncia do uso do presente do indicativo e do futuro do pretérito em expressdes de desejo,

de acordo com a situacdo de formalidade e o nivel de escolaridade dos participantes.

4.1. Contexto formal e alto grau de escolaridade
O primeiro corpus analisado foi a entrevista com o ator Wagner Moura, encontrada na

revista Caros Amigos. A escolha deste corpus se deu pelo fato de a entrevista jornalistica
apresentar um viés mais formal e de os participantes (entrevistadores e entrevistado)
apresentarem, normalmente, um alto nivel de escolarizacdo (nivel superior). Assim,

pretendemos verificar a preferéncia dos integrantes pelo futuro do pretérito para expressar
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desejo, ja que acreditamos haver uma preferéncia por este tempo verbal por falantes de alto grau
de escolaridade e em dado contexto.

Na analise das perguntas feitas pelos jornalistas, encontramos algumas ocorréncias do uso
do futuro do pretérito e do presente do indicativo, no entanto, nenhuma delas expressava desejo.
Por isso, julgamos desnecessario apresentar tais exemplos.

Ja nas respostas do entrevistado, Wagner Moura, encontramos dez ocorréncias de
expressao de desejo no presente do indicativo:

(1) Eu acho que isso é uma heranga do Cinema Novo. Inclusive, essa € uma heranca de

que a gente esta se desligando agora. O cineasta QUER falar de tudo.

(2) ESTOU ESPERANDO o dia que o cara da favela vai fazer um filme sobre o
banqueiro.

(3) Eu acho que ¢é importante o Brasil entender que existe, se eu estivesse no Matrix eu
tomava aquela pilula pra saber da realidade. Eu QUERO saber (...)

(4) (...) vocé ndo QUER saber? Ah, é assim?

(5) O que a gente PODE fazer pra mudar?

(6) Vocé é um cara que mora na comunidade, vocé QUER que a garotada jovem nao
entre para o trafico.
(7) Eu, particularmente, QUERO fazer um filme sobre a questdo agraria.

(8) E no teatro tem aquele cara esperto da faculdade, que leu umas coisas, tem uma
opinido, chega na redagdo e o editor fala assim: “Vocé gosta de teatro?”, “Gosto sim”,
“Voceé QUER escrever alguma coisa?”

(9) “QUERQO?”, ai comeca a historia da critica.

(10)Eu j& botei no meu espetaculo mil jovens de escolas publicas de graga porque eu
QUERO, porque é uma decisdo minha, de artista.

Nos exemplos (1), (3), (4), (6), (7), (8), (9) e (10), o falante se valeu do verbo QUERER
no presente do indicativo para expressar seu desejo. Na escolha deste verbo, o locutor deixou
explicita a forca do ato realizado, neste caso, o desejo, contrariando assim, a teoria de Searle
(1979) que afirma que os atos de fala sdo em sua maioria, indiretos ou implicitos. Ou seja, nas
frases citadas, 0 ato ilocucionario, que expressa a intensdo do falante, ndo precisou se valer de

elementos contextuais para serem compreendidos pelos participantes.
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De acordo com Rebello (2008), o desejo do locutor pode ser expresso formalmente,
marcando um distanciamento entre ele e seu interlocutor (através do futuro do pretérito) ou de
maneira menos distante e cerimoniosa (no nosso trabalho, usando o presente do indicativo).

Alem do presente do indicativo expressar uma menor formalidade e cerimdnia por parte
do locutor, nota-se que ele ndo tinha a intencdo de manter distanciamento ao referir-se ao seu
interlocutor. Talvez, os fatores influenciadores na escolha de uma estratégia de polidez,
propostos por Brown e Levinson (1987), tenham sido levados em consideracdo, visto que 0s
falantes possuem menor distancia social e mesma relacdo de poder (entrevistadores e
entrevistados). Apenas o fator grau de proximidade contradiz a regra, pois 0s participantes dessa
interacdo ndo sdo proximos, o que acarretaria na escolha pelo futuro do pretérito.

Através destes exemplos, pudemos observar que o entrevistado se valeu da estratégia de
polidez bald on-record, na qual o locutor ndo se interessa pela negociacéo de faces, uma vez
que 0 seu escopo ¢ a eficiéncia ao se comunicar. Pode-se assim dizer que ele impde suas a¢des
sem se preocupar com a negatividade de sua face, caracteristica bem marcante deste ator.

No exemplo (2), o locutor utilizou a constru¢cdo com o verbo ESTAR no presente do
indicativo + gerundio (ESTOU ESPERANDO) e, no exemplo (5), a constru¢do com o verbo
auxiliar modal PODER no presente do indicativo + infinitivo (PODE FAZER). Em ambas as
frases, o falante utilizou um ato ilocucionario expressivo (conceito de Searle, 1979), posto que
este expressa um estado psicolégico, neste caso, um desejo. Porém, diferentemente das
ocorréncias com o verbo QUERER, o entrevistado privilegiou o uso do ato de fala indireto,
deixando por conta dos pressupostos compartilhados pelos falantes o papel da compreensao do
jogo da linguagem. Entretanto, ndo acreditamos que a escolha pela indiretividade no ato de
desejar tenha sido uma estratégia de preservacao da face por parte do locutor, pois tal construcéo
foi minoritaria diante das dez ocorréncias, das quais oitenta porcento dos atos de desejo foram
diretos. Talvez, a escolha pelo ato indireto tenha se dado de maneira aleatéria.

Vale ressaltar que na escolha pelo ato de fala indireto nos exemplos (2) e (5), o
entrevistado priorizou o paradigma, tendo a semantica como base. Halliday (1970) acredita no
conceito de gramatica como sistema de escolhas disponiveis e assim, o fez o falante em seu
discurso, levando em conta o seu papel sociocultural e o do ouvinte.

Com esta primeira analise, podemos certificar que apesar do alto grau de escolaridade dos
falantes e do contexto formal, o uso do presente do indicativo foi preferido em face do futuro

do pretérito para expressar desejo, contrariando assim, a nossa hipatese inicial.
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4.2. Contexto informal e alto grau de escolaridade

O segundo corpus para analise nesta pesquisa foi uma reportagem do programa televisivo
Caminhos da reportagem, da TVBrasil. A escolha deste corpus se justifica pelo fato de
acreditarmos que tal assunto nos traria situacdes de menor formalidade e diferentes niveis de
escolarizacdo, ja que a repOrter possui nivel superior (alto grau de escolarizacdo) e os jovens
entrevistados possuem baixo ou médio nivel de escolarizacdo (ensino fundamental ou medio).
Nesta secdo, pretendemos confirmar a hipdtese de que o uso do futuro do pretérito €
despreferido por pessoas de alto nivel de escolarizacdo em contexto informal.

Nos exemplos a seguir, a repdrter variou suas expressdes de desejo entre o presente do
indicativo e o futuro do pretérito, a saber:

(11) Vocé QUER mexer com carro?
(12) Mas vocé GOSTARIA de ser adotada?
(13)Vocé TEM essa EXPECTATIVA?

(14) Quando vocé for fazer dezoito, porque ndo esta tdo longe também, o que vocé
PENSA?

(15) O que vocé PENSA em fazer quando sair daqui?
(16) Vocé PRETENDE fazer faculdade de qué?

(17) O que vocé ESPERARIA que fosse de diferente nessa nova familia?

(18)Hoje, ele também esta disponivel para ado¢do pelo projeto “Adote um pequeno
torcedor”, e SONHA....

(19) Longe dessa realidade, José Fernando esta sendo alfabetizado, e diz 0 que ESPERA
para o futuro.

(20) Vocé ESPERA ser adotado hoje?

Neste corpus, encontramos uma maior variedade na escolha dos verbos que expressam
desejo. Possivelmente, as falas da reporter tenham sido elaboradas anteriormente as entrevistas,
ocasionando assim, a escolha do vocabulario das perguntas, distintamente do primeiro caso
analisado, no qual o entrevistado ndo havia preparado suas respostas previamente. No entanto,
acreditamos que tanto a reporter desta se¢do quanto o entrevistado da se¢do anterior tenham
feito suas escolhas pelo presente do indicativo ou pelo futuro do pretérito de maneira
espontanea, o que nos possibilita a analise de um corpus auténtico.

Das dez expressbes de desejo encontradas na fala da repodrter, apenas duas foram

empregadas no futuro do pretérito: (12) GOSTARIA e (17) ESPERARIA. Nestes exemplos, 0
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falante utilizou atos ilocucionarios expressivos (conceito de Searle, 1979) marcados pelo
distanciamento e pela formalidade entre os interlocutores, ocasionados pela escolha do tempo
verbal.

J& nos demais exemplos, de forma menos cerimoniosa, o locutor encurta a distancia entre
os falantes na escolha pelo presente do indicativo.

Diante do exposto, podemos certificar de que a reporter focou na eficiéncia da
comunicacdo e ndo se preocupou, exceto em (12) e (17), em preservar sua face, ou seja, ela ndo
se valeu das estratégias de polidez de Brown e Levinson (1987). O fato dos interlocutores
apresentarem grande distancia social e baixo grau de proximidade ndo a fez minimizar a ameaca
a sua face e a do outro, privilegiando assim, a estratégia de polidez bald on-record, marcando
a informalidade do contexto.

Em (14) e (15), o verbo PENSAR ¢é mais indiretivo na expressdo de desejo, pois engloba
elementos pré-determinados pelos interlocutores na compreensdo do didlogo. A partir destes
exemplos e dos exemplos (12) GOSTARIA e (17) ESPERARIA, no qual o uso do futuro do
pretérito marca formalmente o desejo do locutor (Rebello, 2008), podemos reiterar a
possibilidade da repdrter, por vezes, pretender marcar um distanciamento entre ela e seu
interlocutor. Conquanto, a maioria dos exemplos (11), (13), (16), (18) (19) e (20) mostra que o
falante também usou expressdes de desejo com a intencdo de diminuir seu distanciamento com
0s ouvintes, pois 0 mesmo utilizou o presente do indicativo e verbos diretivos, elementos esses
que marcam a informalidade e a proximidade no dialogo dos participantes.

A partir desses dados, nota-se que o locutor, ao alternar atos de fala diretos e indiretos, se
apoiou no conceito de gramatica como sistema de escolhas (Halliday, 1970), considerando o
papel sociocultural dos falantes e se valendo da lingua como instrumento social (idem, ibidem).

Conclui-se, entdo, que em contexto informal e de alto grau de escolaridade dos falantes,
apesar do futuro do pretérito ser empregado, o presente do indicativo ainda é preferido para

expressar desejo, confirmando assim, uma de nossas hipéteses iniciais.

4.3. Contexto informal e baixo ou médio grau de escolaridade
Nesta Gltima secdo, também analisaremos o corpus do programa Caminhos da

reportagem, da TVBrasil. Contudo, nos atentaremos a fala dos jovens entrevistados, em busca
de producdes de expressdes de desejo em situacdes de menor formalidade, com locutores de
baixo ou medio nivel de escolarizacdo (ensino fundamental ou médio). Nossa pretensao é
confirmar a hipétese de que o uso do futuro do pretérito é despreferido por pessoas de baixo ou
médio nivel de escolarizagdo em contexto informal.
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Nos exemplos a seguir, 0s jovens ndo utilizaram nenhuma expresséo de desejo no futuro
do pretérito, a saber:
(21) QUERO. E muito.

(22) J& veio umas cinco pessoas querendo me adotar, mas ndo adotar minha irma junto
comigo, sé eu. Ai, a gente ndo QUER. QUER s0 se for as duas.

(23) Quando a gente sair daqui, a gente QUER morar junto.
(24) Eu PENSO “vou levar meus estudos mais a sério, né”, que a vida ndo é facil 14 fora.
(25) Eles usam droga. Eu PREFIRO ficar na minha, mesmo.
(26) Hoje, eu estou no cadastro de adogdo. Me alistei e ESPERO um candidato para mim.
(27)Hoje, eu QUERO construir uma familia.

(28)Hoje, eu QUERO ter filhos, coisa que eu ndo pensava anos atras.

(29)Hoje, eu QUERO ter a minha esposa, ter os meus filhos e poder dar para os meus
filhos aquilo que eu ja vim receber com 17 anos.

(30) Eu acho que eu ndo posso voltar para minha casa de volta. Ai, eu QUERO ser adotado.

Dos quatro verbos utilizados nesta secdo, com a finalidade de expressar desejo, apenas 0
verbo do exemplo (24), PENSAR, néo apresenta carater diretivo, devido a sua necessidade em
se apoiar em elementos contextuais e em pressupostos compartilhados pelos falantes para obter
sucesso em sua comunicagao. Todos os demais exemplos séo diretivos, ou seja, deixam clara a
intensdo do locutor.

Nas interacGes em questdo, as estratégias de polidez, ditadas pela distancia social, pela
relacdo de poder e o grau de proximidade entre as partes, ndo séo levadas em consideracéo.
Prova disto, é o fato de os entrevistados se valerem do presente do indicativo, tempo este que
evidencia a relacdo de proximidade e de inexisténcia de poder entre 0s participantes (conceito
adotado por Rebello, 2008). Deste modo, podemos constatar que 0s jovens da reportagem nao
estavam preocupados em preservar a face, privilegiando a eficiéncia na comunicacdo e
desconsiderando ent&o, a diferenca social e o grau de proximidade deles e da reporter.

Diante dos exemplos expostos nesta secdo, temos como evidéncia o fato de que em
contexto informal e de baixo ou médio grau de escolaridade dos falantes, o presente do
indicativo é exclusivamente preferido para expressar desejo, confirmando entdo, nossa Ultima

hipotese.
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5. Considerac0es finais

Como verificamos ao longo do nosso trabalho, a condicdo de felicidade do ensino-
aprendizagem de PL2E depende do conhecimento de aspectos formais do sistema linguistico,
mas, sobretudo, do uso da lingua, seu contexto e referéncia que fazemos aos interlocutores e
seus papéis socioculturais.

Assim, em todas as se¢des por nos analisadas, nas quais levamos em conta a formalidade
ou informalidade do contexto e o nivel de escolaridade dos participantes, observamos uma
grande ocorréncia de expressdes de desejo no presente do indicativo. Através desse corpus
especifico, podemos afirmar que falantes de portugués do Brasil, de maneira geral, ndo
preservam a face ao expressar seus desejos. Eles privilegiam uma comunicacdo eficaz, sem
importar-se com as estratégias de polidez seguidas por determinada cultura.

E de suma importancia atentar para o fato da possibilidade de intercambialidade entre os
tempos verbais, presente do indicativo e futuro do pretérito, na maioria das realizacbes dos
falantes desta pesquisa. Caso contrario, eles ndo teriam a op¢édo de escolha de um tempo verbal
pelo outro.

A partir deste trabalho, pudemos concluir que nas expressdes de desejo dos falantes:

= houve preponderancia do uso do verbo QUERER no presente do indicativo como
subsidio para encurtar a distancia entre os interlocutores e tornar o contexto menos
formal.

= diagnosticou-se um unico episddio do uso do verbo GOSTAR e do verbo ESPERAR no
futuro do pretérito com a finalidade de marcar distancia entre os interlocutores e
estabelecer relagcdo de poder e formalidade entre eles.

= 0 uso dos verbos PENSAR e PODER no presente do indicativo manifestam
indiretividade do ato de fala de desejo.

= 0s demais verbos encontrados, TER (EXPECTATIVA), PRETENDER, SONHAR e

PREFERIR foram utilizados no presente do indicativo, tornando o didlogo diretivo e de

menor distancia e formalidade entre os interlocutores.

Das hipoteses por nds formuladas no inicio desta pesquisa, podemos afirmar que o
presente do indicativo é preferido por lus6fonos brasileiros para expressar desejo em portugués
e que o uso do futuro do pretérito e despreferido por pessoas com menor acesso a escolarizagao.
No entanto, a Gltima hipotese foi refutada, pois constatamos que o uso do futuro do pretérito
também é despreferido em situacdes de maior formalidade por pessoas com acesso a

escolarizagéo.
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Acreditamos que os resultados desta pesquisa possam contribuir para as aulas de PL2E,
orientando professores e produtores de material didatico no ensino do uso das expressdes de
desejo e seus tempos verbais, adequados ao contexto. Assim, sugerimos alguns verbos,
encontrados em nosso corpus, que podem ser usados no presente do indicativo para expressar
desejo em portugués do Brasil, caso o falante queira se valer da lingua em uso e deseje encurtar

a distancia entre os interlocutores, estabelecendo uma relacdo de menor formalidade entre eles:

Eu guero tocar pandeiro.
Eu espero ter aulas de capoeira.

Eu tenho expectativa/vontade/desejo de tocar berimbau.

Eu pretendo jogar futebol.
Eu sonho/penso em tocar viol&o.
Eu prefiro jogar vélei.
Eu posso tocar cavaquinho.
Ademais, esperamos que nossos resultados inspirem o desenvolvimento de outras
pesquisas com a finalidade de analisar outros contextos e outros atos de fala que possam

verificar a preferéncia dos falantes brasileiros por um determinado tempo verbal.
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ALITERATURA HISPANICA ATRAVES DA INTERCULTURALIDADE E DA
EXPRESSAO ARTISTICA NAS TURMAS DO COLEGIO ESTADUAL HISPANO
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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo apresentar o encontro entre Literatura e
expressao artistica (pintura, o cinema, a musica, o teatro) nas aulas de Literatura Hispanica do
Colégio Estadual Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto, que visa a interculturalidade e
a interdisciplinaridade de tais componentes curriculares: As Artes, Historia e Geografia da
Espanha e Hispano-americana. E assim, podem ser trabalhados nas aulas de Espanhol como
lingua obrigatoria e Literatura Hispanica. Como parte do Plano de Curso do colégio, orientadas
pelo Boletin Oficial del Estado (BOE), adotamos a leitura dos cléassicos da Literatura Espanhola,
como La Celestina, Don Quijote de la Mancha, poemas como Cancion del Pirata de
Espronceda, entre outros, lidos e analisados nas respectivas turmas do primeiro e segundo ano
do Ensino Médio, através de um trabalho mais dindmico: os alunos tinham que escolher uma
frase ou verso dessas obras e deixar-se levar pela sua criatividade, com desenhos, letras
coloridas, destacando o que mais chamava a aten¢do em tal obra.

Palavras-chave: literatura hispanica, ensino médio, interculturalidade, interdisciplinaridade.

Resumen: La presente comunicacion tiene como objetivo presentar un encuentro entre
Literatura y expresion artistica (pintura, cine, musica o teatro) en las aulas de Literatura
Hispanica del Colegio Estadual Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto, que visa la
interculturalidad e interdisciplinaridad de tales componentes curriculares: Las Artes, Historia'y
Geografia de Espafia e Hispanoamericana. Y asi, pueden ser trabajados en las clases de Lengua
Espafiola (como lengua obligatoria) y de Literatura Hispanica. Como parte del Plan del Curso
del colegio, orientadas por el Boletin Oficial del Estado (BOE), adoptamos la lectura de los
clasicos de Literatura Espafiola, como La Celestina, Don Quijote de la Mancha, poemas como
Cancion del Pirata de Espronceda, entre otros, leidos y analizados en las respectivas clases del
primero y del segundo afio de la Ensefianza Secundaria, a través de una propuesta pedagdgica
mas dindmica: los alumnos tenia que elegir una frase o verso de esas obras y dejarse llevar por
su creatividad, con dibujos, letras coloridas, destacando lo que mas les llamaba la atencion en
tal obra.

Palavras-clave: literatura hispanica — ensefiaza secundaria — interculturalidad -
interdisciplinaridad
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Na pratica pedagogica ha muitos recursos utilizados, como o uso de materiais ludicos,
textos argumentativos e, principalmente, textos literarios; e ainda recursos audiovisuais, como
filmes, entre outros, com o fim de melhorar o desempenho académico dos alunos, na
aprendizagem de uma lingua, nesse caso, do Espanhol como lingua adicional. No processo de
aprendizagem, a emocdo é fundamental, pois ela atua na memoria executiva (a principal de
todas as demais agdes) facilitando o aprendizado. Textos como jornais, artigos, romances,
contos, poesia, entre outros; jogos, ou até recursos audiovisuais, como mdasicas, filmes ou
referentes as artes plasticas, sdo exemplos de atividades motivacionais.

Segundo MAINGUENEAU (2001), quando usamos a leitura em sala de aula, para que
o aluno produza e interprete enunciados, apresentando uma competéncia comunicativa, é
necessario o didlogo, a interacao de trés conhecimentos: o conhecimento sistémico, ja citado
anteriormente; o conhecimento de mundo e o conhecimento da organizagéo textual. Segundo
MEDEIROS e SILVA (2001), o conhecimento de mundo se refere as experiéncias individuais
de cada um, em relacdo com o mundo a sua volta. Conhecimento este que MAINGUENEAU
(2001, p.42) nomeia de “competéncia enciclopédica”.

Enquanto que o conhecimento da organizagdo textual alude a unido entre o
conhecimento sistémico/linguistico ao conhecimento enciclopédico ou de mundo, no qual o
individuo usa para organizar ou interpretar enunciados, de acordo com o contexto no qual é
exposto (MEDEIROS e SILVA, 2001).

Desta maneira, levando tais conceitos para os estudos linguisticos de uma Lingua
Adicional/Estrangeira, o aluno ao aprendé-la aumenta a sua autopercep¢do como ser humano e
cidaddo. Ao entender o outro e sua alteridade pela aprendizagem de uma lingua adicional, ele
aprende mais sobre si mesmo e sobre seu mundo plural, marcado por valores culturais diferentes
e maneiras diversas de organizacao politica e social.

A questdo cultural é de grande relevancia para o processo de ensino aprendizagem de
linguas, pois por meio da compreensao de culturas estrangeiras desenvolve-se a percepc¢ao da
prépria cultura, e também torna evidente que ndo é somente uma aprendizagem de formas e
estruturas linguisticas em um codigo diferente, para debater as semelhancas e/ou as diferencas,
mas uma experiéncia de vida.

Cada vez mais aumenta o nimero de publica¢des atentando para tal questdo (desde as
Orientagdes Curriculares Nacionais, o Plano Curricular Nacional, até os estudos de professores,
como Vera Candau, entre tantos outros), ou seja, de ndo desvincular o texto de seu aspecto

extralinguistico (como o contexto no qual foi produzido). Compreende-se que a leitura envolve
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trés componentes, seguindo o modelo interacional de leitura (KOCH, 2002) ou do letramento
ideoldgico (KLEIMAN, 2005): pré-leitura, leitura e pos-leitura, que compreendem a
sensibilizacdo do aluno quanto a possiveis significados de um texto, através de hipodteses,
ativando o seu conhecimento de mundo; um pré-conhecimento da organizag&o textual e também
sistémico, até chegar ao ultimo componente, em que ele emite a sua opinido frente ao texto
lido.

Por tal motivo, o ensino de Literatura Hispanica e Hispano-Americana, numa Escola
Intercultural, tem como objetivo fomentar a leitura em sala, formar leitores criticos, capazes de
compreender textos literrios, utilizando conhecimentos bésicos sobre as convencdes de cada
género, os temas da tradicdo literaria e os recursos estilisticos, segundo o BOE, documento
norteador destes componentes curriculares. Escola esta, o CE Hispano Brasileiro, que faz parte
do Projeto Dupla Escola da Seeduc do RJ (projeto que nasceu em 2008 para o Ensino Médio e
que em 2014 culminou com a inauguracdo de colégios bilingues, como o Colégio Estadual
Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto), com carga horaria integral e disciplinas
ministradas 10% em portugués e 90% em espanhol, devido ao convenio entre o Ministério da
Educacdo e Cultura e Esporte da Espanha e a SEEDUC.

E a filosofia desse programa também encontra respaldo nas Propostas Pedagogicas dos
Pensa (2000) referente ao ensino de linguas estrangeiras, e tem uma estrutura curricular
diferenciada, como o Nucleo Linguistico, Sociologia, Filosofia, Lingua e Literatura Hispanica
e Hispano-americana, Geografia e Historia Hispanica e Hispano-Americana, componentes
curriculares previstos para a Parte Especifica, e auxiliando o aluno para que alcance aprovacéao
no exame de proficiéncia de lingua espanhola (Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira),
preparado e oferecido pelo colégio, além da aprovacdo em universidades espanholas.

Partindo da aplicacdo de metodologias na didatica da literatura que trate os contetidos a
partir de um enfoque comunicativo, onde o aluno é o centro do processo, com Seus
conhecimentos prévios sobre historia, arte e sociedade, realizamos atividades individuais, em
duplas ou coletivas, para fins de desenvolvimento da autonomia e responsabilidade
compartilhada, através de Oficinas Literarias em complementacdo ao livro didatico Curso de
Literatura: espafiol lengua extranjera, de Lorenzo (2006), adotado pela escola.
Exemplificando, realizamos atividades com contos de fadas, sobre a ldade Média,
Renascimento (1° ano), Romantismo, Modernismo e a Geracdo de 98 (2 ano), com a leitura de

contos, poesia, escrita e ilustragdo, permitindo ainda uma interdisciplinaridade com as Artes,
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visto que os alunos podiam usar suas habilidades artisticas, expressando em forma de desenhos

a tematica do texto escolhido por eles e analisado.

2. Suportes pedagdgicos e metodoldgicos e sequéncia didatica da professora Marcelle
Pimenta Pinheiro

Adocdo do livro Curso de Literatura: espafiol lengua extranjera, Lorenzo (2006), como
recurso pedagdgico primario.

Aplicacdo de metodologias na didatica da literatura que trate os conteudos a partir de
um enfoque comunicativo em que o aluno seja o centro do processo, com seus conhecimentos
prévios sobre historia, arte e sociedade.

Proposicdo de atividades individuais, em duplas e coletivas para fins de
desenvolvimento da autonomia, responsabilidade compartilhada.

A Sequéncia Didatica foi dividida em trés momentos para uma melhor organizagdo
dessa proposta, maior dinamica e melhor compreensao dos alunos:

Primeiro momento: Divisdo da turma em grupos para a pesquisa na internet de
acontecimentos mundiais/nacionais, autores e obras representativas nas artes e literatura;
Apresentacdo dos dados recolhidos por meio de seminarios, e Aula integrada as disciplinas de
Biologia e Quimica.

Segundo momento: Retomada do movimento literario em discussdo e introducdo dos
seus aspectos historicos, politicos e literarios; Leitura de textos literarios: “Sonatina”, Rubén
Dario. Atividades de compreensdo leitora a partir do livro didatico; Oficinas Literérias

Terceiro momento: Adaptacdo de Contos de Fadas, Cosson (2006) Acréscimo nos
textos, através de sorteio, de palavras relacionadas as descobertas tecnolégicas do século XX
(laser, televisdo, radio, pilula anticoncepcional, celular, internet, avido, radar, transplante de
coragéo). Leitura dos contos, Escrita e ilustragdes dos contos.

A respeito de alguns dos trabalhos realizados pelos alunos, podemos observar uma
reatualiza¢do dos Contos de Fadas “La Caperucita Roja” e “La bela y la bestia”, através de uma
nova histéria, adaptada até para os dias atuais, como na 1° imagem, em que vemos uma
Chapeuzinho Vermelho em frente a um computador, e que inclusive, 0 nome do conto foi
alterado para “La Caperucita Roja actual”, enquanto que na 2* imagem, volta a historia da
Chapeuzinho Vermelho, mas centrada na personagem da avd, ela que seria a protagonista, como

se comprova pela imagem e pela nova historia escrita sobre tal conto.
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E referente ao conto La Bella y la bestia, os alunos que o escolheram também o
mudaram completamente e de acordo com os dias atuais: a personagem Bella tem uma doenca
grave e precisa de um transplante de coracdo. Seu pai, que era um empresario em crise
financeira, abdica de sua vida para salvar a vida de sua filha. E no final, quando Bella descobre,
fica triste, porque gostaria de agradecer ao seu pai e decide ir a um centro espirita, para tentar
um contato com seu pai ja falecido, ja que acredita que isso seja possivel. Ou seja, vemos uma
nova releitura e reatualizacdo desse conto, que originalmente, tem um fator méagico, que é um
principe metamorfoseado por uma bruxa em uma fera, mas que no final, através do amor que
ele sente por Bela, se transforma novamente em um principe e os dois vivem felizes para
sempre. Para esse grupo que escolheu esse conto, esse fator magico, sobrenatural, centra-se na
figura do pai de Bella, esta que decidiu tentar um contato com o seu pai ja falecido, tudo isso

demonstrado pelo desenho que fizeram e que complementa o conto reatualizado.
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3. Suportes Didaticos e Metodoldgicos e Sequéncia Didatica da professora Renata
Martuchelli

Adocdo do livro Curso de Literatura: espafiol lengua extranjera, Lorenzo (2006), como
recurso pedagdgico primario.

Aplicacdo de metodologias na didatica da literatura que trate os conteudos a partir de
um enfoque comunicativo em que o aluno seja o centro do processo, com seus conhecimentos
prévios sobre histdria, arte e sociedade.

Proposicdo de atividades individuais que podem ser trabalhos de pesquisa ou de analise
literaria em sala de aula ou realizados em casa; ou prova sobre o contetdo estudado referente
ao bimestre. Prova esta, com questdes de interpretacdo (discursiva) para verificar a habilidade
escrita do aluno e questdes objetivas.

Proposicdo de atividades coletivas para fins de desenvolvimento da responsabilidade
compartilhada, discussdo sobre os temas propostos. Atividades que podem ser escritas e
também orais, justamente para verificar a habilidade oral do aluno, e que, de certa maneira,
possibilitem que a Literatura ajude ainda mais o aluno na proficiéncia da lingua espanhola, pois
é mais uma aula lecionada em lingua espanhola e que se nota a interculturalidade através de
obras de diferentes autores espanhois ou hispano-americanos.

A Sequéncia Didatica foi dividida em trés tarefas/ momentos para um melhor

dinamismo e compreensdo por parte dos alunos, e foi realizada também nas turmas do 1° e do
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2° ano em que conteldo ensinado consistia em Literatura na ldade Média, no Renascimento, no
Romantismo e no Modernismo. Igualmente, ressalvo, que a motivo da celebracao do Dia E (O
dia da Lingua Espanhola no mundo, celebrado por todos Institutos Cervantes) em ambas as
turmas solicitei um trabalho em grupo referente a matéria que cada turma estava estudando.

Pré-Tarefa: Discussdo sobre as obras ja estudadas (textos complementarios e videos) e
sobre a celebracdo do Dia E no mundo.

Tarefa 1: Divisdo da turma em grupos e escolha de uma obra ja estudada e que o grupo
tivesse se interessado mais.

Tarefa 2: Escrever uma frase ou verso de tal obra e usar da criatividade, como desenhos,
letras coloridas, o que desejassem representar na folha de papel A4 entregue a cada grupo.

Pds-Tarefa: Apresentar oralmente o motivo de terem escolhido tal obra e a importancia
da lingua espanhola no mundo.

Sobre os trabalhos apresentados pelos alunos, vale ressaltar que: O 1° grupo escolheu a
obra La Celestina de Fernando de Rojas, 0 2° grupo escolheu a obra Don Quijote, de Miguel de
Cervantes, assim como o 3° grupo. O 4° grupo escolheu a obra anénima EI Lazarillo de Tormes
(todos esses alunos eram do 1° ano), que dialogava com a matéria que tinham aprendido, a
literatura da ldade Média e do Renascimento. Inclusive um dos grupos imitou um desses
pergaminhos de antigamente, para dar maior vivacidade a obra escolhida, Don Quijote,
enguanto os outros grupos preferiram somente usar canetinhas coloridas, destacando ainda que
0 3° e 0 5° grupo optaram por usar as cores vermelho e amarelo para fazer referéncia as cores
da bandeira da Espanha, pais o qual essas obras pertencem.

Referente aos alunos do 2° ano (que tinham estudado o Romantismo e estavam
comecgando a estudar o Modernismo), o 1° e o 2° grupo escolheram o poema “La sonatina” de
Ruben Dario, em que este ultimo grupo desenhou um jardim, fazendo referéncia a uma das
estrofes do poema que eles haviam escolhido e destacado. Enquanto que o 3° e 4° grupo
escolheram “La cancion del pirata” de José Espronceda, ressaltando o fato do 3° grupo ter
desenhado um navio pirata em alto mar, visto que o poema aborda essa tematica ( é quase como
uma exaltacdo a figura desse personagem histdrico, e sua vida em alto mar, em que o navio era

0 seu tesouro), e o 4° ja ter optado por desenhar o pirata em terra firme.
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4. Consideracdes finais

A apresentacdo desta proposta didatica do ensino de Literatura Hispanica e Hispano-
americana numa escola intercultural, visa, primeiramente, o reconhecimento, deste componente
curricular como disciplina de acesso a bens sociais e culturais presentes na lingua espanhola
por meio da leitura e compreensdo de seus textos. ldentifica de maneira desafiadora a

implementagdo e execugdo da disciplina frente aos modismos e obras comerciais, alem de
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considerar importante sua insercdo como Parte Especifica nesta unidade escolar como agao

pioneira nas instituicGes de ensino regular.
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O KAHOOT! COMO FERRAMENTA DE TRABALHO DO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE ESPANHOL NO ENSINO FUNDAMENTAL

Maria Auxiliadora de Freitas Bastos Matias!

RESUMO: Este trabalho relata uma experiéncia didatica a luz dos pressupostos do
Conectivismo (SIEMENS, 2004) e das Metodologias Ativas (GABRIEL, 2013) no processo de
ensino-aprendizagem de Espanhol no Ensino Fundamental. O objetivo é propor um olhar critico
sobre o0 ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira por meio da utilizacdo do jogo interativo
Kahoot!. Esta investigacdo baseou-se no ensino hibrido (BACICH, et. al., 2015), oriundo das
teorias de aprendizagem para a idade digital, como a personalizacdo e tecnologia na educacéo.
Trata-se de uma pesquisa constituida pela elaboracdo de jogos, em Espanhol, na plataforma
interativa Kahoot!. A analise dos dados indica que, a partir da introducéo do jogo, desenvolveu-
se o letramento digital discente, bem como a autonomia em tecnologia na busca por caminhos
organizacionais do conhecimento. Os resultados dessa pesquisa confirmaram que se trata de
uma era de inteligéncia coletiva, na qual o aluno passa de simples espectador a protagonista em
potencial.

Palavras-chave: Espanhol, Kahoot!, Metodologia Ativa.

RESUMEN: Este trabajo relata una experiencia didactica a la luz de los presupuestos del
Conectivismo (SIEMENS, 2004) y de las Metodologias Activas (GABRIEL, 2013) en el
proceso de enseflanza-aprendizaje de Espafiol en la Ensefianza Primaria. El objetivo es proponer
una mirada critica sobre la ensefianza de la Lengua Espafiola como Lengua Extranjera a través
de la utilizacion del juego interactivo Kahoot!. Esta investigacion se basd en la ensefianza
hibrida (BACICH, et al., 2015) de las teorias de aprendizaje para la edad digital, como la
personalizacion y la tecnologia en la educacion. Se trata de una investigacion constituida por la
elaboracion de juegos, en Espafiol, en la plataforma interactiva Kahoot!. El andlisis de los datos
indica que, a partir de la introduccion del juego, se desarroll6 el letrado digital discente, asi
como la autonomia en tecnologia en la busqueda por caminos organizacionales del
conocimiento. Los resultados de esa investigacidn mostraron que se trata de una era de
inteligencia colectiva, en la cual el alumno pasa de simple espectador a protagonista en
potencial.

Palabras clave: Espariol, Kahoot!, Metodologia Activa.

1. Introducao

E sabido que a maneira de desenvolver o processo ensino-aprendizagem vem sendo
modificada ao longo dos anos. Almejando ao éxito, a comunidade escolar investiga, de forma
minuciosa e incansavel, novas praticas pedagogicas e novos recursos atraentes para um publico
cada vez mais evoluido digitalmente e culturalmente. Segundo Guareschi e Biz (2005, p.25),

“quem vive em sociedade ndo pode deixar de agir, ndo pode ficar apenas contemplando o rio:

! Mestranda em Projetos Educacionais pela EEL/USP. Email: dorinha-bastos@uol.com.br
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ele ¢ o rio; por isso ele estd automaticamente comprometido.”. Nesse contexto, torna-se
compreensivel a busca constante por inovacGes em nossa instituicdo social.

Em ¢épocas passadas, as teorias tradicionais da aprendizagem supriam as necessidades
educacionais no ambito escolar: o Behaviorismo — que apresenta a aprendizagem como
resultado de estimulos —; o Construtivismo — cuja aprendizagem se da por meio de interagdes
com o meio social —; e o Cognitivismo — uma aprendizagem computacional e estruturada, tendo
em conta esquemas mentais e experiéncias anteriormente vividas. Nesse interim, a era da
informagdo comecou a ceder espago a era da inovagao, ou seja, a um novo panorama repleto de
possibilidades, conexdes e ampliacdo do potencial humano, a qual traz consigo profundas
transformagdes, e consequentemente novos desafios.

Nesse cenario, esta pesquisa observa como o Conectivismo surge para responder as
limitacOGes de teorias anteriores a aprendizagem da era digital, e, concomitantemente, para
apresentar o conhecimento em constante mudanca por intermédio de experiéncia, contato,
informacdo e tecnologia. A partir do presente estudo, faz-se necessario responder ao seguinte
guestionamento: de que modo o jogo interativo Kahoot! pode contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem de Espanhol como lingua estrangeira no Ensino Fundamental (doravante
EF)?

Muito além de atender aos dispositivos legais, a inclusdo da Lingua Espanhola no rol de
disciplinas do EF vem ao encontro de principios, interesses e necessidades mais amplos,
vinculados a formacao do aluno e ao processo educativo como um todo. Constitui, além disso,
um gesto politico importante em razdo de integrar-se as nacdes que fazem fronteira, pelo
conhecimento do idioma que nelas se fala e pelo estudo de sua cultura.

Nesse contexto, as linguas estrangeiras de forma geral e a Lingua Espanhola de forma
particular devem ser encaradas como constituintes de significados, sentidos, conhecimentos e
valores, fazendo eco, nessa concep¢do, as quatro premissas estruturadoras da educacao:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

Em decorréncia dessa necessidade de formar o aluno como parte de um processo
educativo e de como a evolucgdo das tecnologias digitais de comunicacdo tem transformado a
sociedade, inclusive a educacao, busca-se a inovacao do ensino de Espanhol no EF por meio de
ferramentas de trabalho digital, em especial o jogo interativo Kahoot!, que oportuniza ao aluno
o desenvolvimento da metodologia ativa, e, por conseguinte, o papel de protagonista na

construcdo do seu processo ensino-aprendizagem.
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Esse projeto de pesquisa tem como objetivo discorrer sobre a relevancia do ensino de
Lingua Espanhola no EF, por meio da metodologia ativa, utilizando como uma de suas
ferramentas de trabalho o jogo interativo Kahoot!, a fim de refletir sobre as estratégias e as
acles que contribuem para a reestruturacdo do processo ensino-aprendizagem de Lingua
Espanhola e sua cultura, priorizando a participagéo ativa do educando como protagonista na

construcdo do préprio conhecimento.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Em um primeiro momento, faz-se necessario entender como as transformagdes que a
tecnologia digital traz para a sociedade tém afetado o processo de educagdo, como as geracoes
Y e Z estdo se tornando hibrida e como esta sendo o processo de ensino-aprendizagem dos que
fazem parte dessa ascendéncia.

Para Gabriel (2013), é fundamental que o olhar do educador esteja voltado para os
impactos das mudancas causadas pela disseminacdo e insercdo das plataformas e das
tecnologias na sociedade. Dentro desta perspectiva, o professor deixa de ser meramente um
provedor de contetdos para se converter em um catalisador de reflexdes e conexdes, 0 que

constituiria a criacdo de um ambiente mais rico e produtivo para o alunado escolar.

Em toda revolucéo tecnolégica as pessoas tendem a ficar encantadas [...] mas estamos
passando para a fase seguinte, que é entender como funciona todo esse aparato digital
para vivermos melhor, produzirmos mais, nos relacionarmos de forma mais
interessante e eficiente [...] (GABRIEL, 2013, p. 19)

Nesse cenario de ensino conectado a vida contemporanea, segue como arcabouco
tedrico o ensino hibrido (COLLIS & MOONEN, 2001), que apresenta a personaliza¢do da
tecnologia na educacgéo e suas contribuigdes no ambito escolar, em que a integracdo entre a sala
de aula e os ambientes virtuais é fundamental na abertura da escola para 0 mundo e, a0 mesmo
tempo, para trazé-los ao universo escolar.

Para Bacich, Trevisani et al. (2015), outra integracdo necessaria € prever processos de
comunicacdo mais planejados, organizados e formais com outros mais abertos, como o0s que
acontecem nas redes sociais, em que ha uma linguagem mais familiar, uma espontaneidade

maior, uma fluéncia constante de imagens, ideias e videos.

2.1. LETRAMENTO DIGITAL / CONECTIVISMO
Atividades interativas e aulas roteirizadas com a linguagem de jogos estdo cada vez mais
presentes no ambiente e cotidiano escolar, ja que nesse espaco ha um puablico digitalmente

nativo. As tarefas podem ser muito mais diversificadas, com metodologias mais ativas, que
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combinem o melhor do percurso individual e grupal. As tecnologias moveis em rede permitem
ndo s6 conectar todos os espacos, mas também elaborar politicas diferenciadas de organizacédo
de processos de ensino-aprendizagem adaptados a cada situacdo, ou seja, aos que Sdo mais
proativos e aos mais passivos; aos muito rapidos e aos mais lentos; aos que precisam de muita
tutoria e acompanhamento e aos que sabem aprender sozinhos.

Padrdao semelhante pode ser observado por Siemens (2004), que aborda uma teoria de
aprendizagem para a idade digital. Nela, o Conectivismo apresenta um modelo de aprendizagem
que reconhece as mudancas tectdnicas na sociedade, onde a aprendizagem ndo é mais uma
atividade interna, individualista. O modo como o aluno nativo digital estuda é alterado quando
se utilizam novas ferramentas.

Desse ponto de vista, Siemens (2004) defende que o campo da educacdo tem sido lento
em reconhecer tanto o impacto das novas ferramentas de aprendizagem como as mudancas
ambientais na qual tem significado a aprendizagem. O Conectivismo fornece uma percepgao

das habilidades e tarefas de aprendizagem necessarias para os alunos florescerem na era digital.

[...] Conectivismo é a integracéo de principios explorados pelo caos, rede, e teorias da
complexidade e auto-organizacdo. A aprendizagem é um processo que ocorre dentro
de ambientes nebulosos onde os elementos centrais estdio em mudanca — ndo
inteiramente sob o controle das pessoas. A aprendizagem (definida como
conhecimento acionavel) pode residir fora de nés mesmos (dentro de uma organizacao
ou base de dados), é focada em conectar conjuntos de informacgdes especializados, e
as conexdes que nos capacitam a aprender mais sdo mais importantes que nosso estado
atual de conhecimento. (SIEMENS, 2004, p. 05)

No que tange & metodologia ativa como ferramenta de trabalho no processo ensino-
aprendizagem, pode-se inferir o jogo interativo Kahoot! como uma novidade em relagdo ao
ensino do Espanhol, como lingua estrangeira moderna, porque o grau de integracdo e motivacao

do corpo discente através de um dispositivo de aprendizagem movel € mais significativo.

[...] os jogos de criacdo digital na escola funcionam como espagos de afinidades, ja
que se constituem como espagos nos quais os alunos tém interesses comuns, trabalham
com outros alunos de diferentes faixas etarias e se autorregulam ao longo do trabalho
a partir dos objetivos especificos negociados com o professor. (BACICH, 2018, p.
124)

Isso ocorre devido a estratégia de interacdo entre os alunos com base no oferecimento
de incentivos que estimulem o engajamento dos mesmos com as habilidades e competéncias
linguisticas e de cultura hispanica de maneira ludica, apesar do uso de uma metodologia

tradicional de ensino.

As metodologias antigas, quando acompanhadas da dimensdo tecnoldgica, de
principios de gamificacdo e de atividades interativas, representam uma escolha de
ensino-aprendizagem que parece funcionar ao nivel da motivacdo e da ludicidade.
(PETIT & LACERDA SANTOS, 2013, p. 17)
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2.2. KAHOOT!

Kahoot! é uma plataforma de criacdo de questionario, pesquisa e quizes. Criado em 2013
e baseado em jogos com perguntas de multipla escolha, permite aos educadores e estudantes
investigar, criar, colaborar e compartilhar conhecimentos. A presente ferramenta digital
funciona em qualquer dispositivo tecnolégico conectado a Internet, € gratuita na Web, o que
permite o uso de quizes na sala de aula para a ativacao e o envolvimento os alunos em diversas
discussdes no espaco escolar.

O professor pode usar o Kahoot! de muitas guisas, dependendo dos seus objetivos
educacionais. O quiz é o tipo mais comum, nele, ndo ha limite para o nimero de perguntas, cada
questdo pode ter uma imagem associada ou video e duas a quatro respostas de multipla escolha.
E necessario que haja pelo menos uma resposta correta, e 0 prazo para cada pergunta pode ser
definido individualmente a partir de 5 segundos a 2 minutos.

Dentre as caracteristicas desta plataforma estdo: possui apps que aliam a vertente do
jogo a aprendizagem; o uso 100% da Internet; a autonomia do professor em determinar o tempo
de resolucdo para cada questdo, acompanhar a atividade no Datashow em que € mostrado o
desempenho dos alunos e fazer o download dos resultados em uma planilha Excel.

As perguntas sdo apresentadas no Datashow e 0s educandos respondem em seu celular,
tablet, notebook ou no computador da escola. Quanto mais rapido alguém responder a uma
pergunta correta, mais pontos recebem. Os cinco melhores na pontuacéo sdo exibidos na tabela

de classificagédo e o vencedor é apontado no final do jogo.

2.2.1. COMO ELABORAR UM KAHOOT!

Para elaborar um Kahoot!, é preciso criar uma Conta Kahoot! no link
<http://getkahoot.com/>. A criacdo da conta € gratuita pelo Sing up for free!, observado na
Figura 1.

Figura 1: A criagdo da conta

- =

Biog  Help. ﬁl‘ ‘Sign up for freel

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

211



Apos a criacdo da conta, apresentado na Figura 1, o professor precisa escolher o tipo

de usuério. A Figura 2 ilustra como realizar a escolha do tipo de usuério.

Figura 2: Escolha do tipo de usuério

SCHOOLS, UNIVERSITIES OR BUSINESSES

WHAT'S YOUR ROLE?

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

Posterior a escolha do tipo de usuario, conforme se observa na Figura 2, deve-se
preencher as informacgdes solicitadas e clicar em Creat Account.

A Figura 3 ilustra o local de preenchimento das informacdes para a criagcdo da conta.

Figura 3: Criacéo da conta

WHAT'S YOUR ROLE?

YOUR ACCOUNT DETAILS

(CREATE ACCOUNT

Fonte: print screen da pégina virtual Kahoot!

Conforme se observa na Figura 3, deve-se apresentar as informacdes para a criacdo da
conta e, ao entrar em Creat Account, € necessario acessar ao painel pessoal, que apresentara
trés opcdes: Quiz, Discussion e Survey. A Figura 4 ilustra as trés opgdes/ferramentas no painel

pessoal.
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Figura 4: Painel pessoal

coumunTy

0 row s nawoox cmmarry

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

Conforme se observa na Figura 4, tem-se trés opcdes de ferramentas para desenvolver
com os alunos. Para a elaboracéo do jogo interativo, € necessario selecionar o icone quiz.

O quiz apresenta perguntas e respostas, das quais pode-se escolher o tempo de resposta
e se valerdo pontos; no quiz pode haver de duas a quatro respostas para cada questdo e ha a
obrigatoriedade da selecdo de uma opc¢éo correta. N&o existe resposta correta e nem pontuacéo
nesta modalidade. Em pesquisa ha a coleta de opinides sobre a questdo levantada, os votos de
cada um ndo sao exibidos na tela (andnimos), podendo ser acessados apenas pelo criador da
pesquisa através de relatorios; assim como no Discussion, ndo existem opgdes corretas e nem
pontuacdo nesta modalidade.

A Figura 5 apresenta a descricdo de um quiz. E necessério preencher alguns campos,
como: titulo, descricdo, a definicdo para quem ele estara visivel, idioma e espectadores. Demais

campos como fontes, video e imagem sdo campos opcionais.

Figura 5: Descricdo do jogo

! Description

g et Ve sl 1 30 e Kok Croster e

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

Apdbs os devidos preenchimentos descrevendo o quis, ilustrado na Figura 5, é
conveniente seguir em OK, GO, e adicionar a primeira questdo, com um clique em Add

Question, conforme se observa na Figura 6.
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Figura 6: Adicao de questdes
® o K! Overview B

Description

Game Creator

Add question

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

A exemplo da Figura 6, é necessario adicionar a questdo desejada e selecionar o limite
de tempo para a resposta. Ndo ha limite de insercdo de questoes.

A opcdo Award points apresenta a op¢do de permitir que a questao valha pontos (deixar
no yes). Answer (resposta) mostra que podem ser usadas de duas a quatro respostas, ndo sendo
obrigatorio usar todas as op¢oes.

A Figura 7 apresenta a insercao das alternativas.

Figura 7: Elaboracéo das alternativas

X Close k! Question 16

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!
Vale ressaltar que, conforme ilustrado na Figura 7, ao lado de cada resposta ha um
simbolo para demarcar a opc¢ao correta e ao finalizar, é importante clicar em Next.
E fundamental apontar que, as perguntas tém um limite de 90 caracteres e as respostas
um limite de 60 caracteres.
A Figura 8 apresenta a acao posterior a primeira questdo salva, € possivel adicionar
outras de acordo com o desejo do administrador através do Add Question, assim como também

é possivel editar novamente uma questdo ou exclui-la. Criado o quiz, € necessario clicar em
save.
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Figura 8: Elaboracgéo de novas questfes

i -

Deseription

- Objetos del aula
[ F

=7

».| 2

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

A exemplo da Figura 8, ap6s finalizado o quiz, ou seja, apés inseridas todas as questdes
desejadas, serdo exibidas as opcOes editar (edita o quiz elabora), pré visualizar (pré visualiza
as questdes criadas) e jogar (inicia o quiz).

A Figura 9 ilustra onde ocorre o compartilhamento do jogo interativo.

Figura 9: Compartilhamento do jogo

K! Finished

Saved and published!

Primeiro Quiz
0000
%”) predews Park  Swre

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

A exemplo da Figura 9, pode-se fornecer o link para compartilhar em redes sociais e
demais ambientes desejados, além de permitir o envio direto a uma pessoa cadastrada por meio
do nome de usuario dela. Caso ndo seja desejo do administrador utilizar tais opcGes no

momento, basta clicar em I’m Done.

2.2.2. COMO JOGAR UM KAHOOT!

Antes de iniciar o jogo aparecem as indicacfes Classic ou Team mode. No Modo
Cléassico cada jogador marca pontos individualmente, aumentando a sensacdo de competicéo
entre os integrantes. O Modo Time é indicado para o trabalho em equipe, cada cor representa
um time, o qual devera interagir e pensar rapido para vencer os outros times. Os times podem
ser montados de acordo com a preferéncia de quem aplica o quiz.

Levando em consideracdo que cada time utiliza um aparelho (celular, tablet, notebook,
etc.), os integrantes precisam acessar kahoot.it e digitar o pin e o seu nickname fornecidos na
tela ao iniciar o quiz.
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A Figura 10 apresenta o local de inser¢cdo dos nomes dos integrantes do jogo interativo.

Figura 10: Insercéo dos integrantes do jogo

Join at kahoot.it
with Came PIN:

Fonte: print screen da péagina virtual Kahoot!

llustrado na Figura 10, vé-se que na tela do administrador do quiz seré exibido os times
ja disponiveis para iniciar o jogo, este ndo tera inicio até que o seu administrador clique em
Start, propiciando tempo para todos 0s times se organizarem e acessarem o Kahoot!.

A Figura 11 apresenta a maneira pela qual os participantes verdo o Kahoot! no

dispositivo movel.

Figura 11: Apresentacdo do jogo no dispositivo mével

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

A Figura 11 exemplifica a apresentacdo do jogo no dispositivo moével do estudante e o
direciona na iniciagdo do quiz no aguardo das respostas a serem coletadas ou que o tempo
combinado acabe e, apds o termino do tempo, é exibido um gréfico referente as respostas.
Depois da exibicdo do gréafico, é necessario clicar em Next e dar continuidade ao jogo interativo.

Por fim, é exibido o placar final. Abaixo do placar havera outras opces como play
again (jogar o0 mesmo quiz novamente), ghost mode (um jogador do computador disputa com
outro jogador o mesmo quiz, para simular resultados), save results (é possivel salvar os
resultados deste quiz em Excel ou exporta-lo para o0 Google Drive) e favorite (caso seja desejo

do administrador marcar o quiz em sua lista de favoritos).

216



3. METODOLOGIA

Em face do assunto deste estudo, esta pesquisa académica foi realizada por meio de
levantamento bibliografico e pesquisa indireta (CUNHA 2001) com enfoque no jogo interativo
Kahoot!, como ferramenta de trabalho significativa no processo ensino-aprendizagem da lingua
estrangeira moderna — Espanhol no EF.

A pesquisa se apresenta como um estudo de caso, e do ponto de vista metodologico,
possui carater quali-quantitativo. Segundo Yin (2001), o estudo de caso é caracterizado como
uma pesquisa empirica que se da em um contexto especifico. Além disso, o investigador busca
abordar um fendmeno contemporaneo inserindo-se no ambiente de sua realizagéo.

Para isso, a fim de relacionar no arcabouco tedrico e préatico, propde-se uma atividade
com as habilidades e competéncias linguisticas e de cultura hispanica a partir da ferramenta
digital Kahoot!. Desse modo, se chega a um resultado expressivo e inovador, que traz as
tecnologias digitais ao cotidiano de sala de aula no EF.

4. ANALISE DE DADOS

A aplicagdo dos jogos interativos foi realizada durante o primeiro e o segundo semestre
de 2018. A intervencéo se deu durante meia hora (uma vez a cada quinze dias) com as turmas
dos 6° aos 9° anos — EF, nas aulas de Espanhol Lingua Estrangeira Moderna, em uma escola da
rede privada no interior do estado de S&o Paulo.

Em média, 30 (trinta) alunos de cada turma vinham de uma sequéncia de aulas que
abordaram conceitos morfossintaticos, lexicais e interpretacdes textuais com diferentes
géneros, temas e portadores textuais.

Os dados coletados foram de carater qualitativo e quantitativo, buscando analisar a
opinido dos estudantes do EF quanto ao uso das ferramentas digitais durante a implementacéo
de um conteudo. Desta forma, as informacdes referentes a aplicacdo do contetdo, de cunho
quantitativo, foram realizadas por intermédio da ferramenta Kahoot!. Ja os dados qualitativos,
que dizem respeito a opinido dos alunos quanto a utilizacdo das ferramentas, foram registrados
em diario de campo, tendo sido considerados os discursos e as reacGes a metodologia
desenvolvida.

Foram utilizados dezenas de questionarios com testes conceituais e interpretativos. Cada
questdo foi projetada no quadro a partir do site, mostrando o enunciado e as op¢des de maneira
clara. Cada teste conceitual foi composto por um enunciado e quatro alternativas, das quais

apenas uma era a correta.

217



Os dados foram coletados e armazenados de maneira automatica durante a realiza¢éo da
intervencdo pedagdgica por meio do aplicativo Kahoot!. Esses dados foram entdo exportados
para planilhas e analisados de maneira quantitativa, considerando o aumento ou diminui¢do no
numero de respostas corretas dadas por cada aluno ao longo das atividades.

A Figura 12 apresenta uma planilha, gerada pela propria ferramenta digital, para a

realizacdo de analises quantitativas e qualitativas.

Figura 12: Planilha para anélise qualitativa e quantitativa

7 Now 2018
dorinhamatias
21 players

20 of 20 questions

F3l Overall Performance

8 |Torml comect answess (%) 5347%

g |Tomlincormectanswers ft) 45,53%
10 | Average score (points) 855 62 pairts
1

I Feedback
o)

13 | Howtn 500 cut ol
14 |Did you

100,00% Yes 0,00% No
2| . ®

estion Sumenary | Guetion? | Question

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

A exemplo na Figura 12, tem-se um levantamento de dados para analise quantitativa e
qualitativa da turma em um jogo especifico.
A Figura 13 expde uma planilha, também gerada pelo jogo interativo, de total de erros

e acertos de cada aluno no decorrer da atividade.

Figura 13: Planilha de total de erros e acertos
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Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!
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Além de apresentar o total de erros e acertos de cada aluno, ilustrado na Figura 13, tem-
se uma planilha especifica para cada questdo do jogo revelando a alternativa selecionada por

cada um que realizou a atividade, a exemplo na Figura 14.

Figura 14: Planilha de total de erros e acertos na questéo 1

BT

Fonte: print screen da pagina virtual Kahoot!

Com base nos dados ilustrados na Figura 14, o administrador consegue levantar as

dificuldades e compreensibilidade do participante, individualmente.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu responder o questionamento inicial e
alcancar os objetivos propostos. A questéo inicial dizia respeito ao modo pelo qual a utilizacao
do jogo interativo Kahoot! poderia contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de
Espanhol, como lingua estrangeira moderna no EF. Para respondé-la, investigou-se a
importancia do uso da metodologia ativa no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes,
embasando-se, para isso, em diversas fontes teodricas. A andlise dos dados evidenciou que
letramento digital é ter autonomia em tecnologia, ndo apenas em relagdo ao uso de ferramentas
digitais, mas pela busca constante por caminhos organizacionais do conhecimento, que, por ser
um organismo Vivo, nao existe controle absoluto.

No que diz respeito a especificidade do ensino de Espanhol como lingua estrangeira no
EF, entende-se que ha pelo menos duas razdes fundamentais que Ihe dao sustentacdo: uma delas
de natureza historica, relacionada as raizes ibéricas, com reflexos claros tanto sobre a cultura
guanto sobre a lingua, objetos de reflexdes que certamente incidem sobre a construcdo de uma

identidade; outra de natureza politica, em funcao da situacdo geogréafica do pais estar rodeado
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de um conjunto de paises cuja lingua oficial & o Espanhol, com os quais é conveniente que o
dialogo se estabeleca ndo apenas para o fortalecimento de relagdes politicas e econémicas, mas
também, ou sobretudo, para a construcdo de uma verdadeira identidade continental a fim de
que, com ela, seja possivel entender e afirmar, positivamente, o lugar e o papel do aluno nesse
contexto.

Outro ponto considerado pela pesquisa é que hd uma lacuna de cunho tedrico e pratico
referente ao desenvolvimento de competéncias digitais na formacéo — inicial e continuada — do
professor, devido a escassez de estudos sobre 0 mapeamento e a descri¢do de competéncia e
niveis de proficiéncia em letramento digital. O melhor caminho para formar as novas geracdes
é desenvolver nelas as competéncias digitais. Sendo assim, para efetivamente trabalhar com
tecnologia, € conveniente que o professor faca, no primeiro momento, uma organizacao de
contetdos para, em seguida, compartilhar, colaborar e reconstruir esta organizagdo com 0s
outros professores. O professor ndo precisa ter o pleno dominio em termos de uso de
ferramentas digitais, mas é recomendavel que ele entenda a usabilidade delas.

Quando se abordam atividades interativas, em especial o Kahoot!, é visivel o entusiasmo
do corpo discente, no EF, com a proposta de trabalho. Tal envolvimento ocorre pelo motivo de
0 adolescente estar completamente conectado ao ambiente virtual, ser aluno nativo digital. A
problematica estd em este estudante nativo digital seguir caminhando de uma maneira
desenfreada e fazendo mau uso da tecnologia. A escola, especialmente de EF, precisa caminhar
junto com a tecnologia; nesse sentido, € preciso repensar na metodologia, entender que as
geracOes Y e Z precisam de novidade e velocidade, mas também de direcionamento.

A partir desta pesquisa, fica claro que tal temadtica, no entanto, ainda tem espago para
novas investigacdes e novas reflexdes, pois sdo poucos os teoricos que se dedicam a analisar o
uso de novas ferramentas digitais voltadas para um melhor desenvolvimento do aluno no seu
processo ensino-aprendizagem, na qual o mesmo passa de simples espectador a protagonista

em potencial.
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AS MULTIPLAS POSSIBILIDADES DE ATIVIDADES DE LINGUA
INGLESA NO ENSINO MEDIO DO CAp/UFRR

Maria Lucia da Silva Brito (CAp/UFRR) *
Natélia Barroncas Da Fonseca (CAp/UFRR)?

RESUMO: O presente artigo tem por objetivo apresentar multiplas possibilidades de atividades
para alunos de ensino médio nas aulas de Lingua Inglesa. O trabalho € fruto de atividades
docentes desenvolvidas nos anos de 2012 a 2017 no Colégio de Aplicacdo da Universidade
Federal de Roraima pelas professoras de Lingua Inglesa. A partir da metodologia de pesquisa-
acdo, utilizando os registros de aula e producdes discentes arquivadas, apresentamos quatro
atividades desenvolvidas: producéo de tirinhas, dicionario ilustrado, charges, mapas mentais e
ilustracBes para falsos cognatos, videos e entrevistas com alunos estrangeiros. Os resultados
revelam que essas atividades s@o apreciadas pelos alunos, que se empenham na realizacdo dos
trabalhos.

Palavras-chave: Atividades, Lingua Inglesa, Ensino Médio, Colégio de Aplicacdo/UFRR.

ABSTRACT: The present article aims to present multiple possibilities of activities for high
school students in English language classes. The work is the result of teaching activities
developed in the years 2012 to 2017 at Lab School of the Federal University of Roraima by the
teachers of English Language. From the action-research methodology, using the class records
and student productions filed, we present four activities developed: production of comic strips,
illustrated dictionary, cartoons, mind maps, videos and interviews with foreign students. The
results show that these activities are appreciated by the students, who are engaged in carrying
out the work.

Keywords: Activities, English Language, High School, Lab School/UFRR.

1. Introducéo

Este artigo apresenta o relato de experiéncias de duas professoras de Lingua Inglesa
do Colégio de Aplicacdo/CAp da Universidade Federal de Roraima/UFRR. A elaboracdo do
artigo foi possivel gragas ao registro das atividades em Diarios de Aula com “os documentos
em que professores e professoras anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo em suas
aulas” (ZABALZA, 2008, p. 13) e pela composicéo de portfolios com os trabalhos dos alunos:
Picture dictionary e Comic Strips. As atividades foram desenvolvidas no periodo de 2012 a
2017.

Em 2012, a professora Maria Lucia trabalhou com a Lingua Inglesa nas seis turmas de

Ensino Médio ouvindo muitas “crengas” (BARCELOS, 2004) dos alunos a respeito da propria

! Professora EBTT do Colégio de Aplicagdo da UFRR. Doutora em Educagdo UFJF. Mestre em Letras UFRR. E-
mail lucia.brito@ufrr.br

2 Professora EBTT do Colégio de Aplicagdo da UFRR. Doutoranda em Letras UFRGS. Mestre em Letras UFRR.
E-mail natbarroncas@gmail.com
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aprendizagem. Declaragdes como “Eu ndo sei nada de inglés” ou “Nao sei a utilidade de se
estudar inglés”. Estas crengas despertaram a busca por atividades que pudessem levar os alunos
a “perceberem” o “vivido”, a fim de “conceber” um novo olhar para o background.

Estas crencas sdo

[...] uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal,
crengas sao sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais
(BARCELOS, 2006, p. 18).

Deste modo, foi apresentada aos alunos uma pesquisa com o objetivo de coletar um
rol de palavras ou expressdes utilizadas no cotidiano. Foi possivel compor uma lista com mais
de 550 palavras e expressdes do cotidiano, cujos significados sdo depreendidos pelo uso que
faz destas palavras e expressdes no dia a dia. SO esta etapa da pesquisa causou espanto aos
alunos quando reconheceram o seu background. A etapa seguinte foi a escolha de uma palavra
ou expressao para ilustracdo. Todos os trabalhos foram arquivados em portfdlio da professora
intitulado Picture Dictionary.

No ano de 2013, muitos alunos apresentaram a preocupagdo com as questdes de Lingua
Inglesa propostas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), de forma que a atividade
escolhida foi a elaboracao de Comic Strips. Primeiro, foram trabalhadas questdes do ENEM de
anos anteriores e os alunos puderam perceber que o género textual apresenta as mesmas
caracteristicas nas linguas inglesa e portuguesa. Depois, cada aluno elaborou suas proprias
tirinhas, compondo o portfélio intitulado Comic Strips.

Percebe-se que as atividades foram desenvolvidas de forma interdisciplinar,
envolvendo as disciplinas de Arte e Lingua Portuguesa, sendo que e o produto final foi a
composic¢do de portfdlios que, hoje, compdem o acervo da referida professora.

A professora Natalia trabalhou com a disciplina de Lingua Inglesa no ensino médio no
periodo de 2016 e 2017 e, no primeiro semestre de 2018, atuou no ensino fundamental também
com o ensino de lingua inglesa. Neste periodo, a referida professora procurou desenvolver
atividades de ensino de lingua que fossem interdisciplinares e multimodais, estimulando os
alunos a terem mais autonomia para usar a lingua inglesa.

Dessas atividades de ensino, a criacdo final dos alunos nos mostrou, em boa medida,
a materialidade do que eles aprenderam durante as aulas. Alguns dos materiais produzidos,
como o exemplo do que trazemos para a discuss@o aqui, por eles englobam: pésteres, cartoons,
Mind maps e ilustragdes para falsos cognatos. Vale destacar, que algumas propostas de

atividade como a elaboracdo de Mind Map, cartoons e posteres foram sugestdes do proprio
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livro didatico de lingua inglesa que foram ajustadas as necessidades dos alunos e realizadas em
sala.
Todas essas produgdes eram acompanhadas de discussao de temas relevantes do nosso

cotidiano, como: phubbing e preconceito de qualquer ordem.

2. Quem sdo as docentes e quais suas trajetdrias académico-profissionais?

As professoras apresentam a dupla habilitacdo da formacéo de Letras, sendo possivel
trabalhar com as disciplinas de Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa. Vale ressaltar que, em
Roraima, a maior parte dos professores habilitados em Letras faz a opcéo por apenas uma das
disciplinas.

A professora Maria Lucia da Silva Brito € Doutora em Educacdo pela Universidade
Federal de Juiz de Fora e Mestre em Letras pela Universidade Federal de Roraima, com mais
de 30 anos de experiéncia docente.

A professora Natélia Barroncas da Fonseca € Doutoranda em Letras pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e Mestre em Letras pela Universidade Federal de Roraima, com
mais de 5 anos de experiéncia docente.

As atividades apresentadas como possibilidades sdo resultado de planejamento
participativo e dialogado com os alunos. O processo avaliativo no CAp/UFRR, conforme
Regimento Interno, prevé 20% da nota para a realizacdo de prova multidisciplinar, 50% para
avaliacdo escrita (1, 2 ou 3 a critério do docente) e 30% para trabalhos. E justamente na parte
dedicada aos trabalhos que ha o espaco e a possibilidade de didlogo com os alunos de modo a

“ouvi-los” a fim de promover possibilidades de atividades diversificadas.

3. O ensino médio no CAP/UFRR

O CAp/UFRR, como toda instituicdo de ensino, apresenta uma organizacao de tempos
e espacos escolares peculiares, sendo o Ensino Médio constituido por duas turmas de cada série,
com 25 alunos cada. S&o, geralmente, 150 alunos no total. Até 2016 havia duas formas de
ingresso: sorteio e a realizagdo de provas. O sorteio destinava-se aos alunos de 1° ao 5° ano do
ensino fundamental e a provas de selecdo ocorriam a partir do 6° ano. Eram realizadas provas
contendo questdes de Lingua Portuguesa e Matematica. Desde 2017, a forma de ingresso tem
sido sorteio para todas as vagas.

A composicao de disciplinas do Ensino Médio é diferente de todas as escolas publicas

de Ensino Médio de Roraima. No CAp/UFRR os alunos tém aulas de Lingua Portuguesa,
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Literatura Brasileira, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Arte, Educacdo Fisica, Matematica,
Fisica, Quimica, Biologia, Sociologia, Filosofia, Historia, Geografia e Iniciacdo Cientifica,
sendo que sdo todas disciplinas obrigatorias, ou seja, 0s alunos estudam tanto inglés quanto
espanhol.

Vale ressaltar que, no Ensino Médio, trabalhamos com

[...] garotos que sdo diversos em género, nas idades, nas suas experiéncias, culturas,
linguagens, em suas origens e pertencimentos sociais. Sao diversos também em suas
trajetorias escolares, nas demarcagdes étnico-raciais, além de outras de suas varias
clivagens e posi¢des no tecido social (TEIXEIRA,2014, p. 18).

As disciplinas de Lingua Inglesa e Lingua Espanhola sdo contempladas com duas aulas
semanais de cinquenta minutos cada e, geralmente, os professores solicitam a Coordenacéo
Pedagogica que as aulas sejam distribuidas durante a semana e nao apresentados dois tempos
seguidos. A justificativa se d& em razdo de que, quando ocorrem os feriados, os intervalos entre
as aulas ficam maiores, mas quando realizamos tarefas que necessitam de um tempo maior, ndo

ha dificuldades para a realizacao de trocas com colegas de outras disciplinas.

4. As possibilidades de atividades

Sempre iniciamos o0 ano letivo aplicando um questionario com o objetivo de conhecer
melhor os alunos, bem como suas necessidades e seus gostos. Por meio de analise do
questionario, descobrimos que todos os alunos tém interesse em continuar os estudos na
graduagdo. Alguns alunos revelam-se bem decididos sobre a escolha do curso e outros
atravessam um periodo de duvidas. Os resultados também apontam que o0s discentes
reconhecem a importancia da Lingua Inglesa em qualquer area do conhecimento. Desta forma,
as crengas apresentadas sao, na realidade, uma forma de indicar as dificuldades em desenvolver
as quatro habilidades comunicativas: ouvir, falar, ler e escrever (ALMEIDA FILHO, 1993).

Os questionarios sdo importantes, ainda, por nos apresentar as condi¢des de acesso dos
alunos as informacdes. Desta forma, também identificamos os alunos que apresentam potencial
para participar de diferentes eventos e programas. No que se refere a Lingua Inglesa,
destacamos o programa Jovens Embaixadores que, desde 2012, apresenta a participacéo efetiva
de alunos do CAp, sempre levando candidatos selecionados para a etapa final, tendo inclusive
duas jovens embaixadoras: em 2014 e 2017.

Holden & Rogers (2001, p. 11) orientam que o aprendizado dos alunos

[...] é daresponsabilidade do professor. Esse aprendizado acontece dentro do contexto
de uma determinada escola ou de um determinado ambiente de aprendizado. O papel-
chave do professor é certificar-se de que as metas de aprendizado e os métodos de
ensino estejam adequados ao contexto [...].
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Os autores acrescentam que a aula comunicativa exige tanto a motivacdo quanto a
possibilidade de discussdo de assuntos reais que levem a descoberta de informacdes
verdadeiras, fazendo relac@es interdisciplinares e extraescolares.

Assim, as atividade de PICTURE DICTIONARY e COMIC STRIPS nos permitiram
perceber que a Lingua Inglesa é vivida em varias situagdes do cotidiano, como podemos

conferir nas figuras a seguir:

Figura 01 — English around us
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Fonte: Acervo de Brito (2012).

Figura 02 — False Friends
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Fonte: Acervo de Brito (2012).
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Figura 03 - Topless

Fonte: Acervo de Brito (2012).

Figura 4 — Show

Fonte: Acervo de Brito (2012).
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Figura 05 — Comic strip A
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Fonte: Acervo de Brito (2013).

Figura 06 — Comic strip B

MoroR vovie.. ‘L

Fonte: Acervo de Brito (2013).

Figura 07 — Comic strip C

Fonte: Acervo de Brito (2013).
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Figura 08 — Joystick

Dispositivo manual ligado a um dor ou console, ido por uma alavanca que

=
se move sobre uma base, permitindo o controle de um cursor, e por um mimero varidvel
de botSes comrespondentes a diversos dos. (Diciondrio de Lingsa P ) Joystlcl

Fonte: Acervo de Brito (2012).
Figura 09 — Poster

Fonte: Acervo de Fonseca (2016).
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Além das atividades aqui apresentadas, os alunos também produziram video clipes,
apresentacdes em sala com musica, dialogos dramatizados, analise de filmes, show de talentos

e feiras tematicas.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que nenhuma metodologia é completa em si mesma por isso defendemos a
ideia de que, mesmo que o docente faca uma op¢do metodoldgica, esta ndo deve lhe impor
limites. E preciso observar muitas possibilidades de trabalho com os jovens do Ensino Médio,
visto que

[..] diante de nos e sob a nossa responsabilidade, ndo alunos, como nos acostumamos
pensar e falar, mas jovens. Ali estdo meninos e meninas, garotos e garotas, rapazes e
mocas, guris e gurias que, conosco, compartilham espacos e tempos de suas vidas
juvenis estando no lugar de, na funcdo e no papel de alunos. E nos, os adultos, no
lugar, na funcéo, no papel de mestres. Sendo assim, o jovem é 0 SUBSTANTIVOeo
aluno é o ADJETIVO, embora muitas vezes a gente se esqueca disso, nos
relacionando com eles como se fossem somente alunos [...]. Ali ndo estdo nem
criancas, nem gente ja adulta, mas as juventudes, como tudo o que ha de especifico
ou particular a essa fase das temporalidades humanas (TEIXEIRA, 2014, p. 18).

Nos, professoras do CAp/UFRR, nos consideramos privilegiadas por trabalharmos em
um ambiente que oportuniza aos alunos recursos para aprimorar cada vez mais o conhecimento.
H& a disposicdo de alunos e professores uma biblioteca escolar com acervo didatico,
informativo e tedrico; Sala de Leitura com milhares de titulos disponiveis para empréstimo,
Laboratério de informatica com 28 computadores, acesso a internet e possibilidade de
impressao. Além dos ja supracitados TV, notebook, projetor multimidia e salas tematicas.

Defendemos o argumento de que o conhecimento s6 é valido quando é capaz de
transformar o sujeito, habilitando-o a enfrentar novos desafios e situa¢des diversas. Como
docentes, também apresentamos crengas, mas defendemos que é necessario que os professores
estejam sempre receptivos a mudancas e abertos as sugestdes dos alunos, buscando adequar-se
a novas estratégias de acdo e proporcionando a construcdo do planejamento participativo que

conta com a participacdo dos sujeitos do processo educacional: os jovens alunos.
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AS RELAQC)ES ETNICO-RACIAIS NAS AULAS DE ESPANHOL DO
ENSINO MEDIO: DESCONSTRUCAO DE ESTEREOTIPOS E
PRECONCEITOS

Renata Martuchelli Tavela?

RESUMO: As Leis Federais n°10.639/2003 e n° 10.645/2006 obrigam o ensino da Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no Brasil, na Educacdo Bésica, para que criancas e
sobretudo os jovens reflitam sobre as relagdes Etnico-Raciais. Leis estas, que desempenham
um papel primordial para o alcance da equidade racial, valorizando suas diferencas. E se
vivemos em uma sociedade pluricultural podemos trazer esse tema para aula de lingua
estrangeira (nesse caso o espanhol) que vivencia mais a Interculturalidade. Para tal proposta
selecionei obras de autores hispano-falantes em que mostram a influéncia das culturas negra,
indigena, cigana e arabe em seus respectivo paises, e 0 preconceito que ainda enfrentam. Além
dos alunos praticarem o idioma espanhol, promoveu-se a Interculturalidade por meio da leitura
e analise de textos literarios. Assim como, a contribuicdo para a formacao de cidaddos atuantes
e que respeitam as diferencas, desconstruindo estereotipos e preconceitos.

Palavras-chave: RelacOes étnico -raciais, interculturalidade, jovens.

RESUMEN: Las Leyes Federales n° 10.639/2003 y n° 10.645/2006 obligan la ensefianza de la
Historia y Cultura Afrobrasilefia e Indigena en Brasil en la Educacion Bésica, para que los nifios
y especialmente los jovenes reflejan acerca de las relaciones Etnico-Raciales. Leyes estas, que
desempefian un papel primordial para el alcance de la equidad racial, valorando sus diferencias.
Y si vivimos en una sociedad pluricultural podemos traer ese tema para las clases de Lengua
Extranjera (en ese caso el espariol) que vivencia aun mas la Interculturalidad. Para tal propuesta
elegi obras de autores hispanohablantes en que muestran la influencia de la cultura negra,
indigena, gitana y &rabe en su respectivo pais, y el prejuicio por los cuales todavia enfrentan.
Ademas de los alumnos practicar la lengua espafiola, se ha promocionado la Interculturalidad
por medio de la lectura y analisis de esos textos literarios. Asi como, la contribucion para la
formacion de ciudades actuantes y que respetan las diferencias, deconstruyendo estereotipos y
prejuicios.

Palavras-clave: Relaciones étnico-raciales, interculturalidad, jovenes.

Segundo a LDB deve-se trabalhar em sala de aula alguns Temas Transversais, entre eles
as Relagdes Etnico-Raciais, no que diz respeito a relevancia da contribuicdo da cultura africana
e indigena no Brasil e 0 preconceito ainda existente, para que permita que os alunos reflitam
sobre essa tematica e possam se tornar um cidaddo consciente de seu papel na sociedade, em

que todos tem seus direitos e deveres, ou seja, respeitando-se mutuamente, possibilitando uma

! Doutoranda em Literatura Portuguesa UERJ, Mestre em Literatura Portuguesa UERJ, Especialista em Linguas
Estrangeiras com énfase em lingua espanhola CEFET, e professora de Literatura Hispanica do Colégio Estadual
Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto - SEEDUC.
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sociedade mais justa e democratica. A prova disto é a Lei Federal n° 10.639/2003 que
desempenha um papel fundamental para o alcance da equidade racial, como também valoriza
suas diferencas.

A luta contra o racismo e as discriminacOes, que vem abrindo o campo para as
discussdes em instancias governamentais sobre as RelagBes Etnico-Raciais vividas no Brasil,
advém da forca do Movimento Negro (SILVA, 2007) e de pressfes internacionais, sobretudo
as decorrentes dos compromissos firmados pelo Brasil no ano de 2001 na Il Conferéncia
Mundial das Nagdes Unidas contra o quilombola, a Discrimina¢do Racial, Xenofobia e
Intolerancia Correlata, em Durban — Africa do Sul.

Os eventos mencionados e muitos outros tém resultado em textos legais dirigidos a area
de educacéo, como o Parecer CNE/CP 003/2004 (BRASIL, 2004) que regulamenta a alteracdo
trazida a Lei n° 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pela Lei n°
10.639/20032. Existem também outros instrumentos legais que estabelecem regulamentacdes
em outras areas relacionadas as reivindicacdes da populacdo afro-brasileira, como o Decreto n°.
4.887/2003, que traz um novo marco regulatorio para o processo de reconhecimento, titulacdo
e promocéo do desenvolvimento socioambiental de territdrios quilombolas.

Por tal motivo, por que ndo trazer essa tematica justamente pra aula de Lingua
Estrangeira (nesse caso o espanhol), uma aula que encarna com mais forga a Interculturalidade,
esse conhecer o0 outro e suas diferencas e aceitam-se e com isso enriquecer ainda mais a si
mesmo com esse aprendizado da lingua e da cultura desse outro? Assim, muitos textos, sejam
literarios, sejam jornalisticos, e até masicas, pinturas, servem como instrumento de trabalho
dessa tematica de uma maneira ludica para esses jovens de 15 a 18 anos.

A complexa diversidade cultural que marca 0 mundo contemporaneo apresenta
significativos efeitos (positivos e negativos), que se evidenciam em todos 0s espagos sociais,
decorrentes de diferencas relativas as racas, etnia, género, sexualidade, cultura, classe social,
entre outros. O multiculturalismo seria uma resposta a tal pluralidade. Ele mundializa as
culturas, fragilizando a nocdo estatica dela, questionando varios aspectos da vida social,
propiciando novas possibilidades para que individuos aprisionados em falsas identidades sejam
reconhecidos pela sociedade, ou seja, as minorias. Minorias que, na contemporaneidade,
marcada pela crise do sujeito p6s-moderno e a derrubada das verdades absolutas, comeca a
ganhar voz, justamente pela multiplicidade de verdades, e consequentemente das identidades

liquidas (BAUMAN, 1998), que passam a ser construidas constantemente.
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Assim, na légica multicultural a realidade € uma construcéo e, por isso, as interpretacdes
sdo subjetivas e os valores sdo relativos, com possibilidades de verdades em que os proprios
sujeitos vao construindo e desconstruindo, sdo regimes e ndo sdo Unicas, dependendo das
circunstancias. Se a légica p6s-moderna, contemporanea é mdltipla, liquida, em constante
movimento, o0 multiculturalismo seria uma resposta a essa nova logica. Na Educacéo, ele
envolverd um posicionamento claro a favor da luta contra a opressdo e a discriminacdo a que
certos grupos minoritarios sofrem, historicamente, atraves de estudos, pesquisas e acOes
politicas comprometidas.

De acordo com a professora Vera Candau (2010), o docente/educador inserido no
mundo plural tém muitos desafios, como a interculturalidade, nomenclatura que passa a ser
usada com mais frequéncia pela maioria dos estudiosos, que representa as culturas em continuo
processo de elaboragdo. Logo, uma experiéncia pedagogica desculturalizada nédo é possivel,
pois assim como existe uma relagdo intrinseca entre lingua e cultura, também ha esta relagdo

entre a educacao e a cultura:

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacdo para o
reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais e
culturais. Uma educacdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas
nossas sociedades e é capaz de favorecer a constru¢do de um projeto comum, pelo
qual as diferengas sejam dialeticamente incluidas. (CANDAU, 2010, p. 23)

De tal modo, o docente tem o papel de mediador na construcao de relagdes interculturais
positivas, promovendo situacBes em sua pratica pedagogica em que seja possivel o
reconhecimento entre as diferencas, colocando-se no lugar do “outro”. Com isso, ajudando a
descontruir as possiveis visdes e estilos que seus alunos tenham ao encarar determinadas
situacdes desde seu ponto de vista particular, como os melhores, os verdadeiros, os Unicos
validos em detrimento dos outros pontos de vistas, tidos como inferiores devido a classe social,
a etnia, por exemplo.

Estamos assim diante de um processo de interacdo sem estereotipos, “€ a partir dai
conquistando um verdadeiro reconhecimento mutuo, que seremos capazes de construir algo
juntos/as” (CANDAU, 2010, p. 32).Sabemos que ha existéncia de conflitos, mas com essa
interacao intercultural em que se conhece a cultura do “outro”, sem julgar, mas compreendendo-
a e até absorvendo algo para si mesmo, € que esses conflitos podem ser minimizados, como 0
preconceito étnico racial, de classes, entre outros.

Cabe também mencionar os estudos de Marcia Paraquett (2005), a respeito do

multiculturalismo, voltado ao ensino de linguas estrangeiras, em especial, do espanhol como
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lingua estrangeira. Paraquett afirma que o multiculturalismo comeca a aparecer na pratica
pedagodgica a partir de documentos como os PCN (2000), pois a partir deles teve inicio uma
série de publicacdes, discutindo temas que comecaram a ser problematizados com o
aparecimento de tais documentos. Temas estes, como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, alteridade, multiculturalismo, pluralidade cultural, identidade cultural; e
gue mostram a iniciativa de uma Escola aberta a diferenca e preocupada com a inclusao.

A respeito da importancia de se levar as Rela¢des Etnico-Raciais para o processo de
ensino-aprendizagem, fatores como a formagdo dos professores, as politicas de acdes
afirmativas e a influéncia do Movimento Negro na politica brasileira, sdo decisivos para que
um dos Temas Transversais sugeridos na LDB entrem em voga efetivamente, pois sera que na
Formagdo dos Professores estd mesmo acontecendo essa perspectiva Etnico-Racial? Uma
pergunta recorrente, visto que essa discussao ainda nao ocupa um lugar relevante nos curriculos
da Graduacéo do pais, s6 aparecendo na Formacao Continuada, EspecializacGes e até Mestrados
e Doutorados. Apesar de sabermos que, desde 2003, existem iniciativas vindas do governo em
resposta ao Movimento Negro e suas lutas histéricas em prol do combate ao preconceito e uma
educacio a partir de uma perspectiva da diversidade Etnico-Racial. Entdo, apesar do presente
artigo ndo ter esse enfoque, cabe também uma breve reflexdo sobre esse docente recém-saido
da Graduacdo poder trabalhar esses temas de uma maneira intercultural, sem estere6tipos,
preconceitos se isso ndo foi abordado e discutido ao longo de sua primeira formacéao.

Os estudos do professor Marcus Vinicius Fonseca em Relagdes étnico-raciais e
Educacao no Brasil (2016), igualmente traz aspectos que caracterizam a educacéo e o controle
em relagdo a populagdo negra no século XIX. Vale entdo questionar a visdo tradicionalmente
construida pela historiografia, que tende a registrar a presenca dos negros nas escolas do século
XIX como algo esporadico e casual. Outro fator mencionado € a relacdo existente entre o
pertencimento racial e as expectativas diferenciadas dos professores em relagcdo aos alunos
negros e brancos. Um negro que conseguia atingir a escolarizacao no nivel secundario poderia
ser “elevado” a condi¢do de branco. As discussdes defendidas por Fonseca mostram que ¢
importante refletir e analisar a historia que nos é contada, para que justamente o docente possa
abordar esses Temas Transversais, como as Relagdes Etnico-Raciais e a Interculturalidade com
maior facilidade e entendimento por parte dos alunos, que também saberdo analisar e discutir
essas questbes livres de preconceitos e estereotipos, com isso respeitando as diferencas/a

alteridade na sociedade contemporanea que € multicultural/pluricultural.
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Portanto, 0 objeto de uma aula que se propde a trazer para debate as relagdes Etnico-
Raciais € o de tentar minimizar o preconceito e a discriminacdo. Destacar a importancia do
respeito e ndo apenas a tolerancia frente a diversidade cultural. Porque se isso ndo ocorrer dessa
maneira, as sociedades multiculturais terdo dificuldades de se tornarem democraticas (deixando
de lutar contra injusticas, opressdes e discriminagfes). Nesse sentido, a obrigatoriedade do
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e seus questionamentos nos processos
educacionais podera ser um dos caminhos para a construcéo de subjetividade e sociedades mais
democréticas. Mas a legislacdo ndo é o bastante, pois para pensa-la como instrumento que faz
parte dessa luta exaustiva, é preciso precaucdo para nao a interpretar artificialmente de uma
maneira que a “romantiza” e nada é feito efetivamente. E necessario pensar em agdes que
possam contribuir para coloca-la em pratica, efetiva-la. A legislacdo consiste num passo, mas
ndo é o trajeto completo, pronto e acabado, ha muito que se fazer, e o docente pode contribuir
muito através de uma préatica pedagdgica voltada a esses questionamentos.

De acordo com Luiz Alberto Oliveira Gongalves (1998), outro pesquisador das Relac¢des
Etnico-Raciais, é perceptivel a contradicdo existente na sociedade contemporanea: 0 novo
racismo se configura em um discurso antirracista, mas ainda entende o negro como ser inferior.

O racismo no Brasil é velado:

Em um pais no qual uma crianga branca chama uma mulher negra de macaca e de
carvéo, tendo o consentimento do pai, sob risos debochados, e ainda se ouvem, diante
de um episodio aparentemente ingénuo, autoridades, intelectuais, especialistas
dizendo que isso ndo deve ser visto como indicio de racismo, mas como um ato isolado
que com o tempo passa, s6 h4 uma saida: abandonar este mundo, porque nenhuma
luta vale a pena ( GONGCALVES, 1998, p.139).

O seu discurso é compreensivel, porque mostra sua indignacao e sua desesperanca
diante dos fatos. Apesar disso, deve-se considerar que mudangas s6 acontecem por meio de
lutas, e que a desisténcia € um instrumento determinante para manter o preconceito e a
discriminacdo racial na sociedade.

Inclusive, as consequéncias do que aconteceu no passado ndo sdo imediatistas, mas sim
duradouras, pois se perpetuam ao longo do tempo, em diferentes contextos e de vérias formas.
Nessa mesma logica podemos nos remeter ao presente e perceber que os atos de hoje irdo
repercutir no futuro, sejam eles positivos ou negativos. Portanto para todos aqueles que de
alguma forma anseiam e lutam por um Estado baseado na igualdade dos individuos néo so
perante a lei, mas também na garantia de oportunidades, a utopia se faz necessaria. Ndo no

sentido de interpretar esses ideais como projetos impossiveis, mas sim como objetivos, para
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que a luta contra qualquer tipo de discriminagéo e a aversdo a qualquer ideia procedente do
senso comum ndo se ausentem dessa sociedade permeada de complexidades, de diferencas.

Por tal motivo, o material selecionado para essa aula de Lingua Espanhola, nesse caso,
uma aula de Literatura Hispanica ministrada por mim no Colégio Estadual Hispano Brasileiro
Jodo Cabral de Melo Neto, foram poemas da Antologia Poética do poeta cubano Nicolas
Guillén que traz a figura dos negros em seu pais, sua influéncia na cultura cubana e a escravidao
e preconceito que ainda passam; poemas do Romancero Gitano de Federico Garcia Lorca que
retrata os ciganos e sua contribuicdo para a musica e a danca flamenca, hoje em dia ndo mais
marginalizada e vista como Marca Espana, porém, também mostra o preconceito com este
povo; alguns poemas de Pablo Neruda de seu Canto General, que resgata as civilizacdes pré-
colombianas e por ultimo dois contos da obra Ventanas de Espafia (Antologia) de Eduardo
Galeano que trazem uma critica aos espanhoéis que até hoje renegam a influéncia arabe
sobretudo no Sul da Espanha, mostrando mais uma vez o preconceito, numa época em que 0
mundo esta passando pela entrada de diversos refugiados € a hora também de desconstruir essa
falsa imagem de que todo mugulmano é terrorista.

Porém, cabe explicar, que este Colégio Estadual Hispano Brasileiro Jodo Cabral de
Melo Neto, faz parte do Projeto Dupla Escola da Seeduc do RJ (projeto que nasceu em 2008
para o Ensino Médio e que em 2014 culminou com a inauguracao de colégios bilingues, como
o Colégio Estadual Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto), com carga horaria integral
e disciplinas ministradas 10% em portugués e 90% em espanhol, devido ao convénio com o
Ministério da Educacédo e Cultura e Esporte da Espanha e a SEEDUC.

A filosofia desse programa também encontra respaldo nas Propostas Pedagogicas
(2000) referente ao ensino de Linguas Estrangeiras, e tem uma grade curricular diferenciada,
como o Ndcleo Linguistico, Sociologia, Filosofia, Lingua e Literatura Hispanica e Hispano-
americana, Geografia e Historia Hispanica e Hispano-Americana, componentes previstos para
a Parte Especifica, além de ajudar o aluno para que no futuro possa ter sua aprovacdo no exame
de proficiéncia de lingua espanhola (DELE), e aprovacdo em universidades espanholas. As
aulas possuem um enfoque comunicativo, logo, ha mais espaco para esse trabalho intercultural
através de obras de diversos escritores espanhois e hispano-americanos, no que se refere ao
ensino da Lingua propriamente dita e de sua Literatura, e por que néo trazer as Relagdes Etnico-
raciais, mostrando as diferengas socioculturais que existem entre esses paises hispano-falantes,
e comparando com as que temos no Brasil. Mas ndo com uma visdo estereotipada e

preconceituosa, mas com uma visao intercultural, que dialoga com a cultura desse “outro”, a
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entende, a compreende e a assimila, enriquecendo-se ainda mais culturalmente. Como por
exemplo, como é tratada a questdo dos negros nos paises que tiveram também influéncia
africana, como Cuba, Republica Dominicana, Costa Rica, Coldmbia, ha& preconceito, ha uma
valorizacdo de suas raizes afro? E os indigenas, em paises como México, hé sua valorizacéo,
ha preconceito? E os arabes, ciganos que vivem na Espanha, eles ainda sofrem preconceito por
parte dos espanhois? Isto é, como esses paises lidam com essas questdes. Somente com essa
discusséo e dialogo, realmente estaremos formando alunos ndo somente aptos em uma lingua
estrangeira (a estrutura da lingua) mas cidad&os ativos e cientes de seu papel na sociedade que
vao chegar nas universidades e no mercado de trabalho aceitando as diferencas, respeitando,

sem descriminacgdo, promovendo assim uma sociedade mais igualitaria e justa.

A sequéncia didadica de uma aula de literatura hispanica no Ensino Médio publico sobre
Relagdes Etnico-Raciais

A sequéncia didatica teve trés fases: uma Pré -Tarefa: Divisdo da turma em grupos e
explanacdo sobre 0os poemas e contos que tem como tematica o preconceito racial ou social,
onde cada grupo devera escolher a obra que mais se identificar. As obras escolhidas foram: O
conto “La herencia negada” do escritor uruguaio Eduardo Galeano; que aborda o preconceito
que 0s espanhdis tem para com a influéncia arabe em sua cultura; o poema ““ La guerra civil
espafiola” de Federico Garcia Lorca, que aborda o preconceito que a sociedade espanhola tem
para com os ciganos e a violéncia pela qual sofreram principalmente na época da Guerra Civil;
os poemas “ La Muralla” , “Negro bembon” do poeta cubano Nicolas Guillén, que falam sobre
0 preconceito com a cultura africana nos paises hispano-americanos € a0 mesmo tempo a
importancia da cultura afro em Cuba. Assim como os poemas “Llegan al mar de México, Cortés
y Cholula” que abordam de maneira critica e pela visao dos “vencidos” a chegada de Hernan

Cortés em México-Tenochtitlan, capital do império asteca, do poeta chileno Pablo Neruda.

» Tarefa 1: Escrever o verso ou fragmento da obra escolhida.

« Tarefa 2: Analisar o poema ou conto escolhido (ou seja, escrever sobre o tema)

Algumas das analises, foram muitas, mas diante do recorte deste artigo, escolhemos
somente a de 3 grupos, que serdo chamadas de Grupo 1, 2 e 3, referente a turma 1001 do ano
de 2018 do CE Hispano Brasileiro Jodo Cabral de Melo Neto.
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Grupo 1: Escolheu analizar os poemas de Nicolds Guillén, o primeiro “ La Muralla” e o

seguinte verso: “Para hacer esta muralla, /trdiganme todas las manos:/Los negros, su manos

negras/ los blancos, sus blancas manos.” E comentaram:

En el poema especifica que existen varias diferencias entre razas y nacionalidades
ademaés de eso de creeencias, pero nada de eso importa porque cuando se unen hacen
un grupo fuerte. Ademas luchan contra la violencia y tavez si en realidad hacemos
esta alianza podemos hacer un mundo mejor. La unién vence cuaqquier barrera.

E sobre o poema “Negro bembon” de Nicolds Guillén escolheram a seguinte estrofe:

“Por que te pone tan brabo,/ cuando te dicen negro bembon/si tiene la boca santa,/negro

bembdn”. E comentaram: ““ La palabra bembodn tiene un sentido de ofender, pero en el poema

presenta un sentido positivo, de enaltecer las caracteristicas de los negros africanos, la cultura,

la danza, el lenguaje”

Grupo 2: Escolheu o poema “Romance de la Guarda Civil Espafiola” do Romancero

Gitano de Federico Garcia Lorca: “Oh, ciudad de los gitanos!/ En las esquinas, banderas./La

luna y la calabaza/con las guindas en conserva/Oh ciudad de los gitanos!/ Quién te vio y no te

recuerda?/ Ciudad de dolor y almizcle/con las torres de canela”. E comentaram:

En eso verso se habla sobre la alegria de los gitanos, un pueblo que hace muchas
fiestas, pero que son perseguidos y sufren prejuicio de la sociedad. Por eso el poeta
habla también de una ciudad no solo bella sino de dolor. Los gitanos tienen una cultura
diferente pero deberian ser respetados, pues cada uno tiene sus diferencias y que deben
ser respetadas.

E sobre o conto “La herencia negada” de Eduardo Galeano, o seguinte fragmento

“Muchos espafioles ignoran/todavia, los resplandores que han dejado aquellas luces”. E

comentaram:

En ese fragmento se habla sobre el hecho de los espafioles no aceptar la influencia de
la cultura arabe en su cultura. Una muestra de prejuicio en contra los arabes. Siendo
que los arabes contribuyeron en la literatura, la lengua espafiola, la danza flamenca,
que tiene influencia tanto arabe como gitana. Se debe tolerar y aceptar las diferencias
y huir de cualquier prejuicio.

Grupo 3: Escolheu os poemas “Cortés” e “Cholula” de Pablo Neruda e as respectivas

estrofes:

Cortés recibe uma paloma,
Recibe un faisan, uma citara
De los musicoas del monarca
Pero quiere la cAmara del oro.
(...) y Cortés afila puiales
Sobre los besos traicionados”
(Poema “Cortes™)

En Cholula los jévenes visten
Su mehor tela, oro y plumajes,
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Calzados para el festival

Interregan al invasor

(...) miles de muertos alli estan

Corazones asesinados

Que palpitan alli tendidos (...)

Entraron matando a caballo, cortaba la mano que daba
El homenaje de oro y flores.

( Poema “Cholula”)

E comentaram que:

Pudimos verificar como fue dolorosos el proceso de Conquista de México asi como
en toda América Hispanica e también como en Brasil . Los espafioles no respetaran la
cultura de los indigenas, obligaban a tornarse catolicos y a tener costumbres de ellos.
Mismo com esse masacre a los indigenas, como estudiamos em las aulas hasta hoy en
Meéxico se ve una valorizacién de la cultura indigena. No se olvidan de su pasado.
Tiene que valorizar todas las culturas y tener respeto.Los conquistadores se
aprovetaron de la bondade de los indigenas para robar su oro y tierras.

E a Pés-Tarefa: Apresentar oralmente o poema ou conto escolhido, fazendo referéncia
a importancia de se estudar as relagdes étnico raciais ( falar sobre o preconceito racial e social,
e a importancia da incorporacgdo de outras culturas, como a africana, a indigena e a europeia—
no caso do Brasil e de alguns paises da América-Latina; a a&rabe — no caso da Espanha, o que
permite um didlogo e enriquecimento cultural entre diversas culturas, pautada no respeito e na
tolerancia).

Ou seja, a discussao e reflexdo do tema foi feita através de um debate durante as aulas,
depois da leitura e analise de cada um desses textos. Os alunos puderam recriar esses textos
através dos versos ou passagens que achassem mais importantes dando a sua opinido seja
através da escrita, seja através de desenhos ou colagens, desconstruindo estereétipos e
preconceito racial, além de praticar o idioma espanhol, promovendo a interculturalidade e
contribuindo para a formacédo de cidad&os cientes de seu papel na sociedade, com direitos e
deveres e, tolerantes com as diferencas.

Por ultimo, esse artigo buscou mostrar um caminho para se trabalhar as relagdes étnico
raciais também nas aulas de espanhol como Lingua Estrangeira, exemplificando, através de
uma aula de literatura hispanica, de um colégio intercultural bilingue, que inclusive essas
questdes também permeiam paises hispano-falantes, e como é essa relacdo, qual o tipo de
preconceito, o que se assemelha ou se diferencia do Brasil, e como podemos minimizar esses
conflitos, através de um conhecimento, entendimento das diferencas, que ndo sdao melhores e
nem piores, simplesmente diferentes e devem ser respeitadas, pois vivemos numa sociedade
multicultural, ou melhor dizendo, pluricultural, ha varias verdades, varias perspectivas. E isso

somente enriquece o sujeito que se torna ativo na sociedade em que vive.

240



Referéncias Bibliograficas

ABRAMOVAY, Miriam; CASTRO, Mary G. Rela¢des Raciais na Escola: Reproducédo de
Desigualdades em Nome da Igualdade. Brasilia: UNESCO, INEP, Observatorio de Violéncia
nas Escolas, 2006. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001459/145993por.pdf Acesso em 27/05/2018 .
BARBOSA, Muryatan Santana. A construcdo da perspectiva africana: uma histéria do
projeto Historia Geral da Africa (UNESCO). Revista Brasileira de Historia (ANPUH), vol.
32 n° 64, 2012, pp. 211-230. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbh/v32n64/12.pdf Acesso em 29/05/2018.

BAUMAN, Z. O mal-estar da P6s—Modernidade. Tradu¢do: Mauro Gama. Rio de Janeiro:
Zahar, 1998.

BERGAMASCHI, Maria Aparecida; ANTUNES, Claudia Pereira; MEINERZ, Carla Beatriz.

Interculturalidade e educacdo das relagdes étnico-raciais: reflexdes sobre a aplicagdo da Lei

11.645/08 no Rio Grande do Sul. Revista Periferia, v.7 n.1 jan-jun 2015. Disponivel em
http://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/periferia/article/viewFile/21966/15945 Acesso em
28/05/2018.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais

e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Brasilia: MEC,

2006.Disponivel em: http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/DCN-

s-Educacao- das-Relacoes-Etnico-Raciais.pdf Acesso em 30/05/2018.

FONSECA, Marcus Vinicius; SILVA, Carolina Mostaro Neves de; FERNANDES, Alexsandra
Borges (Org.). RelacGes étnico-raciais e Educacdo no Brasil. Belo Horizonte: Mazza Edicdes,
2011, 215p.aos indigenas do Brasil. Porto Alegre: UFRGS, 2016.

GALEANO, Eduardo. Ventanas de Espafia (Antologia). Madrid: Editorial Complutense,
2010. GARCIA LORCA, Federico. Romancero gitano. Edicion de Mario Hernandez. Madrid:
Alianza, 1998.

GONCALVES, L. A & SILVA, P. B. G. E. O jogo das diferencas: o multiculturalismo e

seus contextos. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.

GOMES, Nilma Lino. Relagdes Etnico-raciais, educacéo e descoloniza¢do dos curriculos.
Curriculo sem Fronteiras, v.12, n.1, pp. 98-109, Jan/Abr 2012. Disponivel em:

http://www.curriculosemfronteiras.org/vol12isslarticles/gomes.pdf Acesso em 03/06/2018.

241


http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001459/145993por.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbh/v32n64/12.pdf
http://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/periferia/article/viewFile/21966/15945
http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/DCN-s-Educacao-%20das-Relacoes-Etnico-Raciais.pdf
http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/DCN-s-Educacao-%20das-Relacoes-Etnico-Raciais.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol12iss1articles/gomes.pdf

GUILLEN, Nicolas. Antologia Poética. Edicion de Gustavo Bonifacini.Libreria y editorial El
Juglar. Buenos Aires, 1987.

MEINERZ, Carla Beatriz. Ensino de Historia, Dialogo Intercultural e Relagbes Etnico-
Raciais. Educagdo & Realidade (Porto Alegre), v. 42, n° 1, p. 59-77, 2017. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623661184 Acesso em 01/06/2018.

MOREIRA, Anténio Flavio; CANDAU, Vera Maria (Org.). Multiculturalismo: diferencas

culturais e praticas pedagdgicas. Petrépolis: Vozes, 2008.

MUNANGA, Kabengele (Org.). Superando o Racismo na Escola. Brasilia: Ministério da
Educacdo.Secretaria de Ensino Fundamental. 2000.Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/racismo_escola.pdf Acesso em 01/06/2018.
NERUDA, Pablo. Canto General. 13.ed. Madrid: Ediciones Catedra, 2011.

OLIVA, Anderson Ribeiro. Reflexos da Africa: idéias e representagdes sobre os africanos no

imaginario ocidental. Estudos de caso no Brasil e em Portugal. Goiénia: Editora da PUC-GO,
2010.

OLIVEIRA, Eduardo. Epistemologia da ancestralidade. Disponivel em:
http://www.entrelugares.ufc.br/phocadownload/eduardo-artigo.pdf Acesso em 03/06/2018.

PARAQUETT, M. Multiculturalismo y aprendizaje de lenguas extranjeras. In: Actas del 11
Simposio Didactica de E/LE José Carlos Lisboa. Rio de Janeiro: Instituto Cervantes, 2005.
ROCHA, Rosa Margarida de Carvalho. Pedagogia da diferenca: a tradicéo oral africana
como subsidio para a pratica pedagogica brasileira. Belo Horizonte: Nandyala, 2009.

SECADI. Historia e cultura africana e afro-brasileira na educacéo infantil. Brasilia:
SECADI-MEC;UFSCAR, 2014. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002270/227009por.pdf Acesso em 05/06/2018.

242


http://dx.doi.org/10.1590/2175-623661184%20Acesso%20em%2001/06/2018
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/racismo_escola.pdf
http://www.entrelugares.ufc.br/phocadownload/eduardo-artigo.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002270/227009por.pdf

UMA ANALISE DE PRODUCOES ESCRITAS DE DISCENTES DE
ENSINO MEDIO GERADAS EM SITUACAO DE CONTATO ENTRE
PORTUGUES/LM E ESPANHOL/LE

Priscila da Silva Marinho?

RESUMO: O objetivo do presente artigo é examinar redacdes produzidas em situacao de
contato entre o portugués como lingua materna (LM) e o espanhol como lingua estrangeira
(LE), realizadas por alunos na faixa etaria de 15 anos do 1° ano do Ensino Médio do CEFET/RJ.
Fundamentamo-nos em Bakhtin (2014), que postula o carater responsivo do processo de ensino-
aprendizagem ao enunciar que compreensdo de um signo ‘“consiste em aproximar o signo
apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a compreensdo é uma resposta a
um signo por meio de signos” (p.34). Isso implica entender que no ensino/aprendizagem de
uma LE, o aluno percorrerd novamente o processo sociointeracional de construir conhecimento
linguistico, bem como aprender a usa-lo, percurso que ja foi experienciado no desafio de
aprender sua LM. O aprendiz tendera, de maneira natural e inicial, a associa-la a sua LM. Os
resultados alcangados apontam a relevancia de uma abordagem sociointeracional em classes de
LE, uma vez que oportuniza aos discentes um mergulho mais efetivo na realidade do idioma
estudado, propiciando avancos do estagio do entremeio portugués-espanhol.

Palavras-chave: lingua materna, lingua estrangeira, ensino/aprendizagem de linguas.

RESUMEN: El proposito de este articulo es el anlisis de producciones escritas que se generan
en situacion del contacto portugués/lengua materna (LM) y espafiol/lengua extranjera (LE).
Dichas producciones fueron realizadas por los estudiantes en el grupo de edad de 15 afios del
ler afio de la Ensefianza Secundaria del CEFET/RJ. Se fundamenta en Bakhtin que postula el
caracter responsivo del proceso de ensefianza/aprendizaje al enunciar que la comprension de un
signo consiste en aproximar el signo aprehendido de otros signos ya conocidos, 0 sea, la
comprensidn es una respuesta a un signo por medio de signos. Esto implicar entender que en la
ensefianza/aprendizaje de una LE, el alumno recorrerd nuevamente el proceso sociointeracional
de construir conocimiento linglistico, asi como aprender a usarlo, camino que ya ha sido
experimentado en el desafio de aprender su LM. El aprendiz tendera, de manera natural e inicial,
a asociarla a su LM. Los resultados obtenidos evidencian la relevancia de un enfoque
sociointeracional en clases de LE, ya que ofrece a los estudiantes una inmersion mas eficaz en
la realidad de la lengua estudiada, proporcionando el avance de la etapa del entremedio
portugués-espafiol.

Palabras clave: lengua materna, lengua extranjera, ensefianza/aprendizaje de lenguas.

1. Introducao

O presente artigo se destina a analisar redacOes geradas devido ao contato entre o
portugués, enquanto lingua materna, e o espanhol, enquanto lingua estrangeira. As producdes
escritas foram realizadas por alunos na faixa etaria de 15 anos, do 1° ano do Ensino Médio, do

Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ), campus

! Mestre em Letras Neolatinas e graduada em Letras Portugués/Espanhol, ambos pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRIJ). Atualmente ¢ doutoranda pelo Programa de Pods-Graduagdo em Letras Neolatinas
(PPGLEN) da referida instituicao. Contato: priscilasilvamarinho@globomail.com.
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Maracand. Nosso intento, com isso, é desenvolver uma reflexdo tedrico-pratica acerca da
interface entre o ensino/aprendizagem de Portugués/LM e Espanhol/LE. Para tanto,
procedemos a observacédo da influéncia que a LM exerce no ensino/aprendizagem da LE.

De acordo com as OrientacGes Curriculares Nacionais (2006), a aprendizagem de uma
LE favorece: (a) Desenvolvimento de conhecimento acerca da linguagem que o aluno construiu
de LM, através do cotejo com a LE em varios niveis; e (b) Ensejo de o aluno, ao se submeter
aos processos de construcao de significados nessa lingua, constituir-se em um ser discursivo na
apropriacdo de uma LE. Em vista disso, interpretamos a aprendizagem de uma LE como
expansdo da capacidade discursiva do aluno, bem como ampliac&o da capacidade de linguagem
sobre sua prépria lingua.

Com relacdo ao cenario de pesquisa, esta foi realizada, conforme informamos
anteriormente, no CEFET/RJ, tendo como recorte temporal o ano letivo de 2011, época em que
a disciplina constava como obrigatoéria no curriculo. A proposta de ensino do 1° ano, de acordo
com os objetivos preconizados no programa oficial da disciplina de lingua espanhola, se pauta
por uma abordagem instrumental, que procura estimular nos discentes a producédo de textos
orais e escritos em espanhol. Priorizando-se a tipologia descricdo, a finalidade é a ampliacéo
do universo cultural do alunado, ao coloca-lo em contato com culturas e &mbitos geogréficos

distintos.

2. Fundamentacéo Tedrica

De acordo com Bakhtin (2014), a compreensdo funciona enquanto um processo de
atitude responsiva. Para o tedrico russo, dessa forma, “compreender um signo consiste em
aproximar o signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a compreensao
¢ uma resposta a um signo por meio de signos” (BAKHTIN, 2014, p.34). Transferindo este
pensamento para 0 ambito de ensino de linguas, podemos entender que o aprendizado de uma
LE suscita (re)construgdo de conhecimento linguistico, processo que ja foi vivenciado no
desafio de aprendizado da LM. Desta maneira, ao adentrar no universo da LE, o sujeito se
inclinard, inicialmente, a correlaciona-la a sua LM. A acdo de compreender, segundo Bakhtin,
baseia-se na incorporacdo deste novo signo da LE por meio do da LM, que ja é conhecido. O
carater responsivo da compreensdo resulta justamente desta complexa relagdo, uma vez que o
sujeito “responde” a um novo signo aproximando-o daquele que ja lhe ¢ “familiar”. Este
processo ¢ o que o filosofo russo entende como a natureza “sociointeracional” dos signos,

argumentando que
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0s signos sé emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma consciéncia
individual e outra. E a prdpria consciéncia individual esta repleta de signos. A
consciéncia so se torna consciéncia quando se impregna de conteido ideol6gico
(semidtico) e, consequentemente, somente no processo de interagcdo social
(BAKHTIN, 2014, p.25).

Para o pensamento bakhtiniano, em sintese, a palavra em LM € vista como “uma roupa
familiar”, sendo o aprendizado de uma LE um processo ativo e responsivo, que nao se limita a
simples conversdo e decodificacdo de palavras, visto que a significagdo ndo se encontra
finalizada no signo linguistico, muito menos “na alma” do falante ou do interlocutor. Em lugar
disso, a significacdo é encarada como resultado do processo interativo que se trava entre locutor
e receptor gerado por meio de um instrumento de um dado complexo sonoro. Dessa maneira,
uma palavra s6 pode ser colorida pela significacao através do fluxo da comunicagéo verbal.

Além dos postulados bakhtinianos, nos filiamos ainda a uma perspectiva discursiva,
ancorada em reflexdes de estudiosos da Analise de Discurso (AD) de linha francesa. Sendo
assim, compreendemos o ensino/aprendizagem como um processo de inscricdo do sujeito da
enunciacdo em discursividades da lingua-alvo (cf. Serrani, 1997).

Isso significa entender que as materializacGes da LE s&o perpassadas por distintas
formacdes discursivas e regularidades enunciativas com as quais os aprendizes tém contato, ao
invés de acreditar em um estagio linear e ideal de aprendizagem, que um dia o individuo
atingird, investido assim de uma LE “pura e total”, sem quaisquer influéncias da LM.

Consideramos que o aprendiz, inscrito nas discursividades de uma LE, a produzira
sempre de forma particular e em meio a tensdes discursivas, que tém a ver com as
discursividades de sua lingua materna — componentes cognitivos, histdricos, sociais, culturais
— e as novas advindas do contato com a LE. Aprender uma LE demanda um processo de
identificacdo e (res)subjetivacdo, que tem principio a partir do prolongamento e intensidade de
interacdo do aprendiz com textos produzidos na lingua-alvo. Trata-se de um processo de
(re)inscricdo subjetiva nas discursividades da LE, que comporta uma multiplicidade de etapas,
mal-entendidos e ndo prenuncia uma chegada “plena ¢ absoluta”. Salientam-se, nos estagios do
processo, questBes afetivas, subjetivas e ideoldgicas, que evidenciam um deslocamento
constante e continuo do sujeito da linguagem no (inter)discurso.

Para configurar a relacdo entre LM, LE e subjetividade, aludimos ao conceito de
“antecipagOes imaginarias” (cf. CELADA, 2004, 2008). Tal noc¢éo refere-se a circulacdo de
imaginarios de sujeitos aprendizes que se relacionam a ideia de que o espanhol é “uma lingua
correta, detalhista, redundante (...) rebuscada, formal” (CELADA, 2004, p.45). Trata-se do

funcionamento de idealizacGes e esteredtipos. Com isso, 0 imaginario brasileiro acerca da
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lingua espanhola pode ser formulado a partir da expressdo: espanhol — lingua parecida —
lingua facil. Tal imagem do espanhol fomenta uma “ilusdo de competéncia espontanea” (cf.
CELADA, 2004), visto que “el brasilefio pensé como una extension espontanea de la propia”
(p.43).

Christine Revuz (1998) advoga em favor da concepcdo de que durante o processo de
aprendizagem de uma LE, as bases da estruturacdo psiquica sdo solicitadas e, portanto, a
primeira lingua:

O exercicio requerido pela aprendizagem de uma lingua estrangeira se revela tdo
delicado porque (...) solicitam-se as bases mesmas de nossa estruturacao psiquica, e
com elas aquilo que é, a um mesmo tempo, 0 instrumento e a matéria dessa
estruturacdo: a linguagem, a lingua chamada materna (REVUZ, 1998, p.217).

3. Metodologia
A pesquisa foi desenvolvida durante o periodo de assisténcia as aulas de Espanhol de

uma turma do 1° ano do Ensino Médio, no campo do estagio obrigatorio, referente a disciplina
Pratica de ensino, que faz parte da grade curricular do curso de licenciatura em Letras
Portugués-Espanhol da UFRJ. Tal investigacdo foi possivel gracas ao compartilhamento de
vivéncias e decisdes construidas em conjunto entre professor regente, estagiaria/professora em
formacao e professor supervisor.

No que tange ao corpus, este se compde de duas questdes integrantes da prova bimestral,
além de perguntas orais realizadas com alguns alunos apos a prova. As producdes textuais
resultam de duas questdes: 1) os discentes deveriam produzir um texto a partir de duas imagens
de personalidades do mundo hispanico; e 2) deveriam produzir em torno da imagem de uma
familia. Em ambas as redages, 0s alunos deveriam descrever as pessoas envolvidas na cena,
utilizando os vocabularios estudados em aulas, tais como, graus de parentesco, aspectos fisicos,
aspectos psicoldgicos/ de carater, roupas e cores. A tipologia enfocada foi a descricdo em
funcdo de esta ser a tipologia enfatizada no programa do 1° ano da instituicdo. Tal exercicio faz
parte da avaliagdo bimestral, logo, 0s alunos néo recorreram a nenhum tipo de consulta e/ou
ajuda por parte do professor. Desse modo, 0s aprendizes deveriam produzir em espanhol,

utilizando seus conhecimentos acerca da LE.
4. Andlise de dados

O corpus em andlise constitui-se de duas questdes da prova bimestral, as quais

apresentamos 0s enunciados a seguir.
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9. Las imagenes a conlinuacion presantan folografias de dos personalidades hispanicas [Anahi y Lionel Messi).
Describels fisicamente ullizando las estructuras descriptivas y & vocabulario esludiado en clase. Debes

describir ko mas complelo posible & imaginar los colores. Utiliza, por lo menos, 5 caracleristicas descrplivas para
cada imagen.

!

unicef &

11.Redacla un pequeio texto, en espafiol, en el cual debes establecer una relacion familiar para las personas de la
imagen. Describelas ublizando el vocabulano estudiado en clase (rasgos fisicos y de conducta, los grados
de parentesco y las ropas y colores). Todas las personas de la imagen conslar en tu Eexto.

Disponibie en: < hilp:les amgranies wordpaess com>. Umo acceso en 18 de Junic de 2011).
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Enquete

(sobre as questdes descritivas: 9 e 11)

1) Vocé sentiu dificuldades de escrever em espanhol? Os contetdos linguisticos
estudadosemaula ajudaramna hora de montar o texto?

2) Que estratégia vocé utilizou:vocé utilizou o portugués, ou seja, escreveu
primeiro em portugués e depois escreveu em espanhol, ou ja escreveu diretamente

em espanhol?

Com relacdo a pergunta (2), a maioria dos alunos disse ter escrito diretamente em
espanhol, porque “ja pensaram direto nessa lingua”. Destacamos dois alunos a seguir:

Aluno 1: “Pensei direto em Espanhol porque para vocé escrever em uma lingua vocé tem que
pensar direto nessa lingua (...) para vocé aprender uma lingua vocé tem que aprender direto
nela”.

Aluno 2: “Pensei em Espanhol ja (...) escrevi direto em Espanhol sem passar pelo portugués
porque ja tinha estudado o vocabulario”.

Dos 16 alunos que gravaram depoimentos orais: 9 disseram pensar diretamente em
Espanhol; 3 disseram pensar “algumas coisas em Portugués, mas a maioria em Espanhol”; 3
disseram ter pensado em Portugués e traduzido para o Espanhol; e 1 disse ter pensado nos dois
idiomas, sem discrimina-los. Sendo assim, a maioria dos alunos deu respostas que se coadunam
aos dois modelos expostos anteriormente, sempre argumentando que “ja pensaram direto em
Espanhol”, “sem utilizar o portugués”, porque “¢ outro idioma” e manifestando assim diversos
imaginarios do senso comum que vem a tona quando se fala em ensino e aprendizagem de
linguas. Examinando, contudo, suas producdes destacamos diversas palavras e expressdes que

evidenciam que a LM ndo se situa tdo distante assim como afirmam os discursos do alunado:

(1) Juan es lo maés viejo [...] Dario es lo hijo méas viejo, es calvo y tiene la personalidad
semelhante a de su padre. Vale es una nifia baja, tiene el pelo corto y negro y es semelhante a
su abuela.

(2) Jodo es primo de Pedro, tiene lo pelo loro y corto [...] Anahi es una mujer joven [...] Su

pelo es loro.
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(3) [...] laidosa de pelo gris [...] que es mujer de lo idoso [...] Lo chico que es padre de la mujer
[...] que es mujer de lo joven [...].
(4) Beatriz es una nifia muy alegre de pello loro [...] Anahi es una mujer delgada. Tiene el pelo

loro[...].

Conforme o panorama exposto, compreendemos que a LM exerce um papel
preponderante nos fragmentos real¢ados. Segundo Bakhtin (2014), a compreenséo é responsiva,
o0 que significa entender que os alunos respondem na LE manifestando a LM, j& que no processo
de construcdo de conhecimento linguistico, os sujeitos relacionam os signos da LE aos de sua
LM, sendo esta ultima entendida como “sua roupa familiar”. Como consequéncia, a palavra da
LM néo é habitualmente percebida, uma vez que faz parte da atmosfera que se vive e se respira.
Ademais, de acordo com Revuz (1998), a LM é a lingua que moldou o consciente — o
instrumento e a matéria da estruturacdo psiquica — 0 que contribui para que desempenhe um
papel na relacdo de construcdo de conhecimento em uma outra lingua. Entendemos que 0s
alunos abarcados situam-se em um processo principiante de inscricdo subjetiva nas
discursividades do Espanhol/LE, o que ocasiona movimentos subjetivos tensamente
perpassados pelas discursividades da LM, ensejando processos de enfrentamento entre as
discursividades maternas e as da LE.

Dando continuidade a analise dos fragmentos de producdes escritas, observemos a

sequir:

(5) Juan es lo mas viejo [...] Dario es lo hijo méas viejo, es calvo y tiene la personalidad
semelhante a de su padre. Vale es una nifia baja, tiene el pelo corto y negro y es semelhante a
su abuela.

(6) Jodo es primo de Pedro, tiene lo pelo loro y corto [...] Anahi es una mujer joven [...] Su
pelo es loro.

(7) [...] laidosa de pelo gris [...] que es mujer de lo idoso [...] Lo chico que es padre de la mujer
[...] que es mujer de lo joven [...].

(8) Beatriz es una nifia muy alegre de pello loro [...] Anahi es una mujer delgada. Tiene el pelo
loro[...].

(9) Los idosos en la imagen, Pablo y Rosa, son granpadre y granmadre de Juan, Carlos y
Antonio. (...) Es una mujer de estatura mediana, tiene 0jos vierdes.

(10) Un nifio de ojos vierdes y pelo niegro.
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Os trechos selecionados guardam em comum o fato de apresentarem producdes
atravessadas pelas formas “lo” e “loro”. Entendemos que ditas formas podem indiciar o
funcionamento de uma antecipagdo imaginaria de alunos brasileiros em relacdo ao
funcionamento do espanhol/lingua estrangeira. Tal antecipacdo imaginaria se apdia no contraste
de formas de artigo (masculino x feminino: lo x la ), buscando influéncia na lingua materna,
além de uma monotongacéo ( ou > 0; outro > otro; pouco > poco; entdo: louro/loiro > loro)
ou ditongacéo (e > ie; velho > viejo; entdo: negro > niegro; genro > gienro), que revelam uma
idealizacdo ou estereotipizacdo de um padrdo da lingua espanhola. Ademais, também parece
ocorrer uma influéncia do inglés (gran-;“grandmother” e “grandfather’), gerando as formas de
hibridizacdo “granmadre e granpadre”.

Por fim, exibimos mais trés exemplos que apontam a influéncia da lingua portuguesa no

plano sintético.

(11) Los domingos Juan y Carlos llevan sus respectivos hijos para encontraren los abuelos.

Observamos que a antecipag¢ao imaginaria comporta a disposicao sintatica da LM. Além
disso, podemos notar que ndo ha presenga da preposigdo “a” regendo complemento direto
preposicionado diante do traco [+ animado], exigida em lingua espanhola, no que teriamos “Los
domingos Juan y Carlos llevan a sus respectivos hijos para encontrar a sus abuelos”. Outra
observagao ¢ a expressao “para encontraren”, ja que em espanhol ndo se conjugam formas de

infinitivo.

(12) Lo padre és muy bueno para todos [...] Lo abuelo gusta de ler para sus netos y también

gusta de ser sogro. Usa siempre blusas largas y zapatos negros, como su gienro.
A antecipacdo imaginaria ganha corpo por meio do verbo “gustar” do espanhol, que
aparece conjugado de maneira similar ao “gostar de” em portugués. Em espanhol, teriamos

algo, como: “Al abuelo le gusta leer a sus nietos / al abuelo le gusta ser suegro”.

(13) Carmem e Julio, son casados a 40 afios, su hijo Juan fue les visitar con su familia, sua

esposa Leticia e sus hijos Luca e Felipo.
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Por fim, a influéncia da LM se nota por meio da forma “a” em lugar de “hace”. Além
disso, o uso do clitico, em espanhol, solicita que na perifrase verbal da sentenga “Juan fue les
visitar” o pronome “le”” aparega em posi¢ao proclitica (“Juan les fue visitar”) ou enclitica (“Juan

fue visitarles™).

5. Considerac0es Finais

Nossa proposta foi examinar a relacdo de influéncia entre lingua materna e lingua
estrangeira no ensino/aprendizagem de uma LE. Os resultados alcangados revelam, de um modo
geral, que os alunos ndo tém percepc¢do da influéncia de sua lingua materna na lingua estrangeira
a que estdo expostos. Por seus relatos, percebemos que ndo possuem conhecimento da
hibridizacdo que geram no momento da producdo escrita. Tal postura, nos termos de Bakhtin
(2014), ¢ perfeitamente natural uma vez que ¢ na lingua materna “e por meio dela que ocorre o
primeiro despertar da consciéncia” (p. 102). Ou seja, segundo os postulados bakhtinianos, o
individuo percebe sua lingua nativa como “uma roupa familiar’’ e assim a0 adentrar no universo
de uma LE realiza inferéncias e transferéncias linguisticas de maneira involuntaria. Desse
modo, 0 processo de contato inicial com a LE € entendido como um processo de hibridizacao e
de rearranjos.

Diante do exposto, defendemos que uma abordagem discursiva no ensino-aprendizagem
de LE possibilita a manifestacdo de crencas e imaginarios discentes acerca da aprendizagem de
uma nova lingua, o que contribui para um processo de inscricdo do sujeito nas discursividades
da LE de maneira mais efetiva, viabilizando, assim, a expansdo da capacidade discursiva do
aluno, além da ampliacdo da capacidade de linguagem sobre sua prépria lingua.

Ademais, advogamos que a pesquisa apresentada, realizada em parceria entre estagiaria
e professor regente no contexto de uma instituicdo tecnoldgica na época em que 0 ensino de
Espanhol constava como obrigatério, contribui para a reflexdo em torno do processo de
aprendizagem da LE. Diante disso, levando-se em conta que propostas de parcerias como estas
podem se encontrar ameacadas de continuidade em face da atual politica linguistica ancorada
em um ensino monolingue (cf. Silva Junior e Marinho, 2018), tanto no Cefet/RJ quanto na
reforma do ensino médio, advogamos em favor da retomada do ensino de espanhol no curriculo
da educacéo profissional, ofertando-se como mais uma lingua para interagdo séciodiscursiva

no mundo.
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A FORMACAO DOCENTE PARA CRIANCAS E ADOLESCENTES E NECESSARIA
EM FRANCES COMO LINGUA ADICIONAL?

Priscila Rodrigues Cardoso Fonsecal

RESUMO: O objetivo deste estudo é investigar e mapear os principais obstaculos encontrados
pelos docentes durante sua formagdo com relagdo ao ensino de FLAd (Francés como Lingua
Adicional) para criancas e adolescentes. Utiliza-se para tal intento a metodologia da Pesquisa-
Acéo, tendo como instrumento de coleta de dados um questionario online. A base teorica esta
fundamentada na didatica de ensino de FLAd e sobre os componentes curriculares do curso de
licenciatura, a fim de oferecer dispositivos aos professores que facilitem e que os fagam
repensar sua pratica no processo de formacao docente em Francés para este publico especifico.
Optou-se, na analise do Corpus coletado, por seguir o caminho qualitativo, visto querer-se obter
um panorama sobre questfes relativas as experiéncias e busca dos docentes durante a préatica
de ensino para este publico-alvo.

Palavras-chave: formacdo docente, criancas, adolescentes, FLAd.

ABSTRACT: The aim of this study is to investigate and map the main obstacles encountered
by teachers during their training in relation to teaching FLAd (French as an Additional
Language) for children and teenagers. The Research-Action methodology is used for this
purpose, using an online questionnaire as an instrument for data collection. The theoretical basis
is based on the didactics of teaching FLAd and on the curricular components of the degree
course, in order to offer resources to teachers that facilitate and make them rethink their teaching
practice in the process of teacher training in French for this specific audience. In the analysis
of the collected Corpus, we chose to follow the qualitative path, as we want to obtain an
overview of issues related to the experiences and search of teachers during the teaching practice
for this target audience.

Keywords: teacher education, children, teenagers, FLAd.

1. Introducéo

O objetivo deste estudo é investigar e mapear 0s principais obstaculos encontrados pelos
docentes durante sua formacdo com relagdo ao ensino de FLAd (Francés como Lingua
Adicional) para criangas e adolescentes. Utiliza-se para tal intento a metodologia da Pesquisa-
Acdo, tendo como instrumento de coleta de dados um questionario online. A base tedrica esta
fundamentada na didatica de ensino de FLAd e sobre os componentes curriculares dos cursos
de licenciatura de trés universidades publicas — UFRJ, UFF, UERJ —, a fim de oferecer aos
professores dispositivos que facilitem e que propiciem a reflexdo sobre a pratica docente no
processo de formacao académica em Francés para este publico especifico. Optou-se, na analise

do Corpus coletado, por seguir o caminho qualitativo, visto querer-se obter um panorama sobre

! Mestre em Linguistica (UERJ)
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questdes relativas as experiéncias e busca dos docentes durante a pratica de ensino para este
publico-alvo. Este estudo visa responder as perguntas seguintes:

1) Vocé se sentiu preparado, ao sair da universidade, para dar aula para criangas e/ou

adolescentes?

2) Voce ja lecionou para criancas e/ou adolescentes?

Assim, este artigo esta dividido em cinco partes. A primeira diz respeito a relagdo do
impacto entre a pesquisa e a construcdo do professor reflexivo; a segunda trata sobre o cenario
no qual o objeto abstrato “curriculo” esta inserido no meio académico; a terceira parte explicita
a metodologia utilizada para este estudo. Por fim, a quarta e a Ultima parte expdem os dados

colhidos e os resultados analisados por meio da perspectiva socioconstrutivista.

2. A pesquisa e o professor reflexivo

Nesta sessdo, procura-se analisar o cenario da formacgéo docente nos dias atuais e como
a pesquisa nesta area intervém diretamente neste processo.

Como ilustracdo deste processo intermindvel e que se inicia na graduacao, Pietrardia
aborda um ponto importante no que diz respeito a construcdo do objeto de estudo e trabalho do

professor de idiomas, a lingua adicional, ao dizer que

N&o podemos nos esquecer de que uma grande parte dos professores aprendeu a lingua
francesa na propria universidade que cursou, e dispds de no maximo cinco anos para
isso, ou seja, dispds de um tempo relativamente curto para aprender a ensinar esse
idioma. E evidente que nenhuma formacao pode dar conta de tantos aspectos, e 0
“aluno — futuro docente” deve estar cada vez mais ciente de que sua formacao
universitaria € uma formagcdo inicial e que ele continuara sendo, de alguma forma, um
aprendiz, no sentido de que sempre havera situacfes que exigirdo dele um novo
aprendizado (PIETRAROIA, 2013, p. 18).

Além do curto tempo de uma formacéo inicial que visa formar o aluno em uma lingua
estrangeira, com seus aspectos linguisticos e socioculturais, ha, igualmente, os aspectos
pedagdgicos e académicos. Isto significa que a faculdade, em teoria, teria de ser capaz de
desenvolver um profissional consciente do seu objeto de trabalho, a lingua, do contexto do
trabalho docente para além do linguistico, como a importancia da pesquisa, bem como dos
aspectos interculturais e comunicacionais.

Entretanto, nota-se, cada vez mais, que no Brasil a profissdo de docente sofre uma
enorme desvalorizacdo por parte do poder publico. Mesmo o professor que trabalha na rede
privada de ensino de FLA também é atingido por esse descaso com a formacao de professores,
uma vez que as faculdades, sejam publicas ou privadas, ndo investem em pesquisas no campo

educacional e pedagdgico, relegando, desse modo, as ciéncias sociais a segundo plano.
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Para ilustrar a desvalorizacdo do profissional de linguas, a comecar pelo professor em
formacdo, segue tabela com demonstrativo do nimero de bolsas conferidas pelo CNPq a

doutores por area de atuacéo.

Tabela 3 — Produtividade em pesquisa do CNPq.

16- Numero de bolsas de produtividade em pesquisa do CNPq, de doutores e relagdes segundo area
do conhecimento - 2000, 2002, 2004, 2006, 2008, 2010

Grande irea N° de bolsas-ano (BPQ)

2000 ‘ 2002 ‘ 2004 ‘ 2006 ‘ 2008 ‘ 2010
Ciéncias Agrarias 1.062 1114 1189 1.278 1399 1.821
Ciéncias Biolégicas 1.272 1.363 1504 1582 1.652 2.085
Ciéncias da Saude 713 771 883 947 1.091 1.385
Ciéncias Exatas e da Terra 1.505 1558 1.619 1.758 1.959 2.498
Ciéncias Humanas 851 873 989 1.069 1171 1481
Ciéncias Sociais Aplicadas

442 455 517 556 620 785
Engenharias 1.269 1324 1413 1513 1660 2.263
Linguistica, Letras e Artes 298 308 338 369 413 485
Todas as grandes areas 7.413 7.765 8.451 9.073 9.965 12.804

Fonte:http://cnpg.br/documents/10157/f653f40d-8a19-468a-aa8f-
bb3ac557e32c e ROCHA; DAHER, 2015, p. 113.

Vé-se que a area referente a Linguistica, Letras e Artes, destacada em amarelo, € a que
menos recebeu auxilio governamental de bolsas de pesquisa. Isso provoca no professor a
sensacdo de estar sozinho nessa tarefa de educar, deixando-o ainda, sem tempo para investir
nele proprio, devido & grande quantidade de trabalho, bem como a falta de uma boa
remunera¢do. Como consequéncia, o docente pode se sentir perdido, por ter de suprir a
necessidade de seus alunos, cumprir as exigéncias da instituicdo na qual trabalha, e por fim,
suas exigéncias pessoais, no campo da formacdo continuada de natureza linguistica e reflexiva.

Dito isto, a pesquisa em educacao, notadamente com foco no professor de LA e em sua
formacao, é uma forma de reunir forcas a fim de repensar o papel do docente, (re)significar sua

pratica e alcar novos caminhos. Para Celani (2002, p. 22), este proposito

implica necessariamente em um conceito de educagdo continua que vai muito além da
mera participacdo esporadica em cursos de férias, seminarios ou oficinas. A educacdo
continua ndo pode ser vista em termos apenas de produtos — resultados de cursos, por
exemplo —, mas sim deve ser entendida em termos de um processo que possibilita ao
professor educar-se a si mesmo, & medida que caminha em sua tarefa de educador. E
uma forma de educacdo que, ndo tendo data fixa para terminar, permeia todo o
trabalho do individuo. Eliminando, consequentemente, a ideia de um produto acabado
— por exemplo, dominar uma certa técnica —, em um momento ou periodo
determinados.
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Além disso, é preciso fomentar nos professores, seja na graduagdo, seja nas pos-
graduacOes, a ideia de que sua pratica e formacdo ndo se encerram ao final do curso
universitario; que a retomada de seu papel de aluno deve ser feita sempre, para que nao sintam
depois o0 peso da desatualizacdo, da cobranca externa e interna, do papel de mero reprodutor de
praticas, por eles mesmos, questionadas. Ainda em Celani (2002) é possivel constatar que a
construcdo da ideia do professor-aluno em constante aprendizado e o professor-pesquisador, na
triade “professor-pesquisador-aprendiz” citada anteriormente, por Pietrardia e Albuquerque-
Costa (2013, p. 8), deve ser trabalhada na formacao inicial do profissional docente, portanto,
durante seu contato com a lingua sendo este professor-aluno, professor em formagéo e eterno

pesquisador, tudo posto num Unico sujeito concomitantemente.

Apesar da area de formacdo de professores de lingua estrangeira ter sido pioneira no
desenvolvimento de pesquisas em ensino-aprendizagem, com uma histéria que
remonta a mais de meio século, s6 mais recentemente pesquisas nos programas de
Mestrado e Doutorado vém dando atencdo a questdes de formacdo docente com um
novo enfoque, isto €, formacdo e ndo treinamento (ROMERO, 1998, LIBERALI,
1999, CASTRO, 1999, MAZA, 1999, NASCIMENTO DE PAULA, 2001, ORTIZ,
2002, entre outras apud CELANI, 2002, p.21, grifo nosso).

Muitos profissionais docentes ndo estdo contentes com sua forma de trabalho e apenas
cumprem um papel que lhes foi dado pela instituico na qual atuam. Isso nos leva ao
apontamento de Duarte (2002, p. 38), quando esta afirma que “[...] muitas vezes, as formas
pelas quais aprendemos determinam, em parte, as formas pelas quais ensinamos”.

Tal situacdo, frequentemente, € provocada pela, ainda, pequena e pouco trabalhada
autonomia, a qual o professor ainda ndo estd habituado a exercer, posto que durante sua
formacdo académica, 0 mesmo € incentivado a pensar sobre sua prética, sobre as teorias e
metodologias que a embasam e a influenciam; contudo, é dada pouca atencdo para a préatica
efetiva, uma vez que ¢é dificil o professor-aluno poder experienciar suas reflexdes estando,
muitas vezes, preso a um cronograma, a uma metodologia, a um poder institucional.

Por conseguinte, a falta de oportunidade de colocagéo em sala de aula de suas reflexdes,
ndo permite que o professor-aprendiz construa sua autonomia de atuacdo, o que interfere
diretamente na sua préatica. Ser autbnomo € ultrapassar a discussao teorica, para que se possa
aplicar na acdo o que foi dito, pensado, refletido. Segundo Pietrar6ia (2013, p. 25), ser e tornar-
se

autdbnomo — aluno ou docente — na busca de recursos para sua formacdo continua
significa ser capaz de estabelecer para si um “programa de formagao”, ou seja, refletir
sobre suas dificuldades e lacunas para, em seguida, determinar seus proprios
objetivos, selecionar métodos e caminhos para atingi-los, e avaliar procedimentos e
resultados (PIETRAROIA, 2013, p. 25).
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Importante distinguir que o conceito de autonomia, aqui, ndao € sinénimo de trabalho
solitario. Autonomia é a capacidade de tomar decisdes de maneira consciente, com
planejamento do que se deseja alcancar, a fim de trabalhar os pontos a serem melhorados e de
reforcar os pontos ja adquiridos. Para Freire (2016, p. 105, grifo do autor), a autonomia
“enquanto amadurecimento do Ser para si, € processo, € vir a ser. Nao ocorre em data marcada.
E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade”.

Todo esse cenario aponta para o fato de que a pesquisa voltada para a formagdo docente
€ uma area carente no Brasil. De acordo com Abrahdo (2012), existe, ainda, a ideia da formacao
do professor estar vinculada as concepcdes positivistas e tradicionais de ensino-aprendizagem,
de como se aprende e como se ensina. Essa perspectiva reflete-se na forma como 0s cursos,

voltados para a educacgéo de professores, sdo pensados, visto que muito se observa que
Nos cursos de formagao de professores de lingua ha o predominio de treinamento de
técnicas especificas, consideradas ideais, precedidas da exposi¢do e “transmissdo” de
conhecimento, gerados pelas pesquisas em Linguistica Aplicada e em Aquisicdo de
Linguas (ABRAHAO, 2012, p. 458).
Para transformar toda essa conjuntura, é preciso, assim como fez Abrahéo (2012, p. 469-
470) em seu projeto, “criar multiplas oportunidades para que os alunos professores
participassem em um conjunto de atividades relacionadas ao ensino, para criar multiplas
oportunidades de mediagao estratégica quer pelos colegas quer pelo professor formador”.
Como dito anteriormente, o foco desta pesquisa ultrapassa a constatacdo de um cenario
e de sua reflexdo. E para além “[...] do que os professores fazem, como interpretam o que fazem

e as praticas de formacdo buscam auxilid-los a melhor compreenderem suas praticas e 0S
dilemas delas decorrentes” (ABRAHAO, 2012, p. 459).

3. O curriculo do professor de Letras

3.1. Definicéo de Curriculo

No dicionario Aurélio, tem-se como a defini¢do do vocabulo como “as matérias
constantes de um curso” (2012, p. 241). Contudo, pode-se transcender essa defini¢do, haja vista
que curriculo também é entendido como toda teoria e a¢do educativa planejada, estabelecida,
consciente ou inconscientemente, por todas as pessoas de uma comunidade: docentes,

discentes, funcionarios, responsaveis.
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N&o se pode esquecer que ao falar de curriculo, fala-se, ainda, de escolhas culturais e
politicas; assim, todos os cidad@os de uma sociedade estdo envolvidos, direta ou indiretamente,
com escolhas curriculares. Nesse sentido, entende-se curriculo como “uma sele¢ao cultural, nao
€ neutro, ndo é estatico e se constitui como uma praxis, marcada por representagdes de poder.”
(MORAES; UTZIG, 2017, p. 27).

Este estudo volta o olhar para os trés componentes do curriculo, explicitados por Moraes
e Utzig: o que ensinar, quando ensinar e como ensinar. O primeiro ponto refere-se aos objetivos
educacionais fundamentados em concep¢bes do campo da filosofia, politica, teorias
socioculturais, e outras; o segundo, & adaptacdo dos conteudos para o nivel cognitivo do
educando; o terceiro, por fim, aos métodos e técnicas estudados na teoria e aplicados na pratica
pedagdgica.

As discussdes em torno do conceito curriculo sdo inumeras e infindaveis. Aqui, atem-
se aquelas voltadas para a visdo de que este ¢ um objeto que tem como fung¢do ser “um elo entre
a teoria educacional e a pratica pedagogica, entre o planejamento e a acdo, entre 0 que €

prescrito e o que realmente sucede na sala de aula” (COOL, 1998, p. 33).

3.2. Planejado X Vivido:

Compreende-se que, ainda hoje, ha grandes lacunas entre o ambiente de formacéo
universitaria e o ambiente escolar de atuacdo, ambos vividos pelos docentes. Pode-se dizer que
entre planejado/teoria e o vivido/préatica, o curriculo exerce grande atuacdo, posto que este
dispositivo politico pautara a construcdo da teoria e pratica académica na formacdo de
professores, bem como definir as técnicas e métodos realizados nas escolas de ensino basico.

Ademais, é preciso inferir se a sala de aula da educacdo béasica € verdadeiramente
pensada como futuro locus do professor de LA, e ainda, que formacdo tem sido intencionada
com as atuais diretrizes e qual sentido tem assumido o curriculo na formacédo de professores.

Um fator que permite reflexdes acerca da formacdo do docente de Letras e do debate
acerca da necessidade de incorporacdo do docente no &mbito das politicas curriculares para
formacéo de professores € o fluxograma dos cursos de graduacdo, e licenciatura. Para esse
estudo, foi utilizado o fluxograma das trés universidades publicas localizadas no Estado do Rio
de Janeiro, UERJ, UFRJ e UFF?; visto que as instituicdes particulares ndo oferecerem em sua

grade o curso de graduagdo ou licenciatura em Letras, com habilitacdo Portugués/ Francés.

2 Acesso pelos enderecos eletronicos presentes nas referéncias bibliograficas.
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No documento fornecido pela UERJ, observa-se que o futuro docente tem contato, de
maneira institucional, com a lingua francesa e, por conseguinte, com a possibilidade de produzir
oralmente o idioma estrangeiro nas disciplinas de lingua francesa | a VIII; cultura francesa de
I e Il e literatura francesa de | a IV. Este cenédrio mostra que dos 220 créditos exigidos para a
conclusdo do curso, apenas 60 créditos referem-se diretamente ao contato e, possivel®, trabalho
com a producéo oral.

No documento da UFRJ, ha 60 créditos dos 190 ofertados, ministrados na lingua
francesa. Na terceira universidade, a UFF, dos 376 créditos oferecidos no fluxograma de
licenciatura, 136 trabalham com a lingua francesa.

Esse recorte permite inferir que o futuro docente possui um curriculo extenso e, muitas
vezes, arduo a cumprir durante sua formacdo. De acordo com as pesquisas realizadas por
D’Avila, (2008) e Gatti e Barreto (2009), desde o inicio de sua carreira, o futuro docente é
confrontado pelo desafio da tentativa de diminuir a distancia entre sua formagao universitaria e
trabalho pedagdgico que realizard nas escolas da Educagdo Basica, um dos futuros locus de

atuacdo dos estudantes universitarios.

4. Metodologia

Esta secdo € dedicada a explicitar os procedimentos metodoldgicos que nortearam este
estudo, o qual tem por objetivo principal investigar a experiéncia dos docentes durante sua
formacgdo inicial e continuada no ensino-aprendizagem de criangas e adolescentes.
Primeiramente, apresenta-se a metodologia escolhida para a investigacdo; em seguida,
descrevem-se os critérios de constituicdo de investigacdo do corpus e, por fim, os métodos de
pesquisa utilizados e os que nortearam a analise dos dados.

Retomam-se, assim, as perguntas que nortearam este estudo:
1) Vocé se sentiu preparado, ao sair da universidade, para dar aula para criangas e/ou
adolescentes?

2) Vocé ja lecionou para criancas e/ou adolescentes?

A escolha de docentes como foco da coleta de dados parte do pressuposto do que Freire

(2016) ja anunciava ao afirmar que todo docente ja foi e continua sendo aluno: “E interessante

3 O vocabulo “possivel” foi utilizado aqui por entendermos que mesmo nestas disciplinas, o aluno pode néo se
expressar oralmente; logo, ndo é pressuposto o trabalho com a PO mesmo nas disciplinas ministradas para e na
lingua francesa.
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observar que a minha experiéncia discente € fundamental para a pratica docente que terei
amanha ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela” (FREIRE, 2016, p.87). Atendo-
se aos objetivos de investigar e mapear os principais obstaculos encontrados pelos docentes
durante sua formagdo com relacdo ao ensino de FLA (Francés como Lingua Adicional) para
criancas e adolescentes, optou-se por utilizar como abordagem norteadora a pesquisa

qualitativa, posto que a abordagem qualitativa

considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um
vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode
ser traduzido em ndmeros. A interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de
significados sdo basicos no processo de pesquisa qualitativa. Ndo requer o uso de
métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural € a fonte direta de coleta de dados
e 0 pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos
principais de abordagem (KAUARK et al., 2010, p. 26).

O estudo aqui desenvolvido esta intimamente ligado a realidade desta pesquisadora,
visto que, por também ser professora, compartilha da realidade dos participantes, colegas
professores, tendo uma maior familiaridade com o problema a ser investigado. Deste modo, em
concordancia com os procedimentos técnicos, a metodologia orientadora escolhida trata-se da
pesquisa-acao, dado que este tipo de pesquisa,

estaria presente como metodologia de investigacdo que permitiria ao futuro professor

compreender melhor o contexto em que atua e sistematizar esses conflitos para que
eles ndo sejam apenas um fator angustiante, mas sim um avanco em sua formacéo
como professor-pesquisador (LEFFA, 2008, p. 305).

Segundo Moita Lopes (1996, p. 89), somente a pesquisa-acdo nos permitiria tamanha
participacdo, uma vez que tanto esta pesquisadora quanto os participantes estdao envolvidos no
contexto da sala de aula, lidando com a ardua tarefa de aprender e ensinar uma LA. Por isso,
todos estdo dispostos a participar e cooperar para encontrar a solugdo, ou solugdes, as suas
inquietacoes.

O corpus coletado é composto de dez professores que lecionam na rede publica ou
privada de ensino de francés. Assim, procedeu-se a uma investigacdo, junto aos participantes,
realizada durante o segundo semestre de 2017. A técnica utilizada foi o questionario online via
whatsapp; cada docente recebeu as duas perguntas da pesquisa individualmente; as respostas
podiam ser em forma de texto ou audio. As perguntas feitas nesse instrumento de pesquisa
tinham por intuito descobrir a relacdo dos docentes com o ensino de francés como lingua

adicional no contexto de um puablico-alvo de criancas e/ ou adolescentes.

5. Analise do corpus
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Dessarte, a analise dos dados coletados na fase das entrevistas tem por objetivo
responder de forma invertida as perguntas, vide pagina 1.

Durante todo o processo de selecdo, organizacao e categorizacdo houve a preocupacao
em refletir sobre os dados gerados e observados, comparando e dialogando as informacoes
coletadas com o aporte teérico utilizado. O intuito é de unir a teoria a interpretagdo pratica dos
dados, ou seja, ndo somente descrever os dados, mas sim descrevé-los a partir do conhecimento
adquirido com as leituras prévias.

A partir da resposta dos professores, foi identificada a relagéo entre ensino de francés,

relacionado na tabela que se segue:

Perguntas e Respostas

Vocé se sentiu preparado, ao sair da | Vocé ja lecionou para criancas e/ou
universidade, para dar aula para criangas e/ou | adolescentes?

adolescentes?
SIM NAO SIM NAO
0 10 9 1

Nesta secdo, a proposta é conhecer e analisar a opinido dos professores sobre 0 processo
de ensino-aprendizagem para o publico infanto-juvenil durante e apos a formacéo universitaria.
Com o proposito de utilizar trechos das entrevistas para fundamentar as conclusdes, abaixo,

alguns excertos das falas dos docentes quando interpelados pelas perguntas le 2:

1. “Mas, s6 me dei conta quando precisei dar aula pra crian¢as”;

2. “Nao. Mas, antes mesmo de me formar ja dava aula de francés em uma escola particular perto de
minha casa. Logo, fui adquirindo experiéncia.”;

3. “Ndo, lembro que me sentia perdida no fim da faculdade. Com a experiéncia, fui me adaptando,
aprendendo a trabalhar com esse publico.”;

4.  “Nado, tive a oportunidade de dar aulas para criancas durante a faculdade, pois fui bolsista de um
programa de docéncia, mas ainda assim ndo me sentia bem preparada para esse publico.”;

5. “Ndo havia nenhuma matéria ou curso de extensdo que auxiliasse. Nunca lecionei para turma de
criancas/adolescentes. Apenas para adolescentes em aula de adultos, ou seja, a metodologia néo
era adaptada para esse publico.”;

6. “Eu me sentia insegura para dar aula pro (sic) publico infantil e adolescente. Acho que me senti

despreparada mesmo. Mas, hoje, me dou conta que talvez (sic) mesmo se tivesse tido aulas com
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topicos especificos para esse publico, talvez continuasse a me sentir insegura porque faz parte de

minha personalidade.”;
7.  “Na verdade, ndo me senti preparada para dar aula de francés ou portugués apos a formatura”;
8.  “Ndo mesmo! Ao sair da universidade apesar do estagio orientado no CAp da institui¢do, eu ndo

achei o suficiente (sic) para me sentir segura e preparada para lecionar para criancas ou

adolescentes. Penso que deveria haver alguma formacao especifica e centrada no processo de

’

aprendizagem para publico.”’;

9.  “Quanto a preparagdo para essa faixa etaria no curso de letras, eu penso que ndo existe”.

6. Resultados

A partir do recorte feito pela entrevista com os docentes e dos textos da fundamentacao
tedrica na area de ensino de linguas estrangeiras e de curriculo, pode-se inferir que o papel do
professor no processo curricular remete a sua formagdo e a maneira como 0s cursos de
licenciatura o tém preparado, a fim de possibilitar aos futuros docentes a construcdo de uma
perspectiva critica sobre a sua pratica. Segundo os docentes entrevistados, a formacédo
universitaria ndo engloba uma formacéo que vise o publico infanto-juvenil. Entretanto, também
foi percebido que ha pouca oferta do aprendizado da Lingua Francesa para 0s primeiros anos
do ensino fundamental, e assim, esta possa ser uma possivel causa do pouco enfoque deste
cenario durante a formacao académica.

Com relacdo ao ensino-aprendizagem de LA para criangas e adolescentes, a formacao
de professores ocorre de modo mais efetivo no trabalho realizado em sala de aula e na troca
com outros professores. Assim, € possivel perceber que o caminho para a formacdo de um
profissional de ensino de idiomas capaz de aprender e apreender deve ser feito de forma
cooperativa, isto significa dizer que docentes devem sempre trabalhar em uma relacdo de troca.
Esse cenario pode comecar a ser criado durante a formacdo académica, na troca entre
educadores formados e em formacdo. Como bem disseram Pietrardia e Albuquerque-Costa
(2013), o professor possui essa tripla funcdo, que é a de ser concomitantemente professor,
pesquisador e aprendiz, ao afirmarem que “a capacidade de investir em sua propria formacéao
de se responsabilizar por uma aprendizagem gue nao se encerra na universidade, mas que se
expande a diferentes momentos e areas.” (PIETRAROIA; ALBUQUERQUE-COSTA, 2013, p. 8).

Para que haja um movimento de participacdo dos docentes nos espacos de construgdo
curricular, deve-se enxergar o professor como um profissional também participe de tal processo,
incluindo-o nas discuss@es sobre a cria¢do de curriculo desde sua formac&o universitéaria até sua

participagdo junto aos 6rgdos publicos educacionais, uma vez que como sujeitos que aplicam
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no campo da pratica as escolhas sociais e politicas representadas em um curriculo, estes ndo
podem ser desconsiderados. Assim, é preciso a inclusdo dos profissionais que vivenciam o
curriculo na acédo educacional préatica, seja ela qual nivel for, para que este represente, de fato,
as demandas para além do educacional que a escola deve promover.

Por fim, deve-se lembrar de que o trabalho pedagdgico com criangas e adolescentes
representa a construcao de futuros saberes, para as mais diferentes areas e para que a construcdo
desta educacdo seja plena, € preciso envolver os profissionais que estdo intimamente ligados a

este campo, 0s docentes, ao saber-se que

“um professor ndo ¢ formado por outra pessoa; ele se forma a partir de um trabalho
constante de investigagdo e revisdo de sua propria pratica” (cf. FREIRE, 1998, p.206
apud LEFFA, 1998, p. 305-306).
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LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS: UM ENSINO PARA
O FUTURO OU PARA O PRESENTE?

Rodrigo da Silva Campost

RESUMO: O presente trabalho é um desdobramento de nossa tese de doutorado e
consiste na analise de enunciados produzidos por criangas da Oficina de Espanhol do
Instituto de Aplicacdo da UERJ (CAp-UERJ). O objetivo é verificar os sentidos que 0s
alunos constroem sobre o contexto de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira
(LE). Foi observado que, de certo modo, h4 uma tendéncia em pensar a LE como um bem
de consumo, o que possibilitaria num futuro uma certa colocacgéo profissional privilegiada
dos alunos, na ldgica do capital humano (FOUCAULT, 2010). Além disso, associa-se 0
desejo da aprendizagem de uma LE a um contexto de viagem, de modo que a relagéo das
criancas com a LE se da por meio de projecOes para outro espago-tempo.
Palavras-chave: lingua estrangeira para criancas, lingua espanhola, capital humano.

RESUMEN: El presente trabajo se aborda a partir de nuestra tesis doctoral y consiste en
el analisis de enunciados producidos por nifios y nifias del Taller de Espafiol del Instituto
de Aplicacién de UERJ (CAp-UERJ). El objetivo es verificar los sentidos que los
alumnos construyen sobre el contexto de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera
(LE). Se observé que hay una tendencia en pensar la LE como un bien de consumo, lo
que posibilitaria en el futuro una colocacion profesional privilegiada de los alumnos, en
la l6gica del capital humano (FOUCAULT, 2010). Ademas, se asocia el deseo del
aprendizaje de una LE a un contexto de viaje, de modo que la relacién de los nifios se da
por medio con la LE se da por medio de proyeccion para otro espacio-tiempo.
Palabras-clave: lengua extranjera para nifios, lengua espafiola, capital humano

1. Consideragdes iniciais

Podemos afirmar, de maneira geral, que na sociedade atual a infancia é
subalternizada em relacdo ao mundo adulto. Com base nessa afirmagdo, o presente
trabalho, um desdobramento de nossa tese de doutorado, tem como objetivo
problematizar sentidos que criancgas atribuem a uma lingua estrangeira (doravante LE)
num contexto de ensino-aprendizagem.

Em julho de 2018, tivemos uma conversa com 15 criancas da Oficina de
Espanhol do CAp-UERJ, um projeto de extensédo que coordeno no qual um aluno da
graduacdo recebe uma bolsa de Iniciacdo a Docéncia e ministra aulas de lingua espanhola

para os alunos do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Nesse encontro, conversamos

! Doutorando em Linguistica (UERJ), Mestre em Linguistica (UERJ), graduado em Letras: Portugués /
Espanhol (UERJ). Professor de Lingua Espanhola do Instituto de Letras da UERJ e da Escola Sesc de
Ensino Médio.
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sobre as expectativas que eles tinham em relacéo a oficina, os pontos positivos e 0s pontos
negativos, etc.

Toda a interacdo entre pesquisador e criangas foi registrada em nosso gravador
de celular. Posteriormente, a conversa foi transcrita. Apds a transcrigdo, efetuamos
durante algumas semanas uma leitura atenta do material, de modo a vislumbrar um modo
de entrada para a analise do corpus produzido. Ao comegarmos a mapear as estruturas
linguisticas que mais se repetiam, observamos que, grosso modo, apareciam muitos
déiticos de espaco e de tempo.

A partir da observagdo de tal categoria linguistico-gramatical, fizemos outras
leituras no material com o objetivo de verificar de que maneira a crianca ao se instaurar
como enunciador, isto €, ao tomar a palavra e enunciar, se portava em termos discursivos.
Com base nessa proposta, pudemos observar que ao longo de nossa conversa, as crian¢as
ao tomarem a palavra se apresentavam com uma preocupagdo com o tempo futuro. Isto
chamou nossa atengdo, o que nos fez empreender a analise que veremos no proximo

topico.

2. Enunciador preocupado com o futuro

Quando se pensa a crianga, grosso modo, tendemos a projetar sobre esse ser
empirico que existe num agora, num determinado tempo e espaco uma perspectiva de
futuro. Quantas vezes, quando éramos criangas, nos perguntaram: “O que vocé vai ser
quando crescer?”. Vocés ja pararam para refletir sobre essa aparentemente ingénua
pergunta? Que sentidos ela evoca sobre as nossas concepcdes de infancia e crianca?

Primeiro, precisamos pensar na resposta que se deseja ouvir quando se aborda
uma crianga com essa pergunta: estamos necessariamente querendo saber se essa crianga
ja se projeta no futuro realizando alguma atividade profissional, a qual convencionou-se
de que devemos chamar de profissdo. Ou seja, estamos num aqui e num agora ja propondo
para a crianca uma reflexdo sobre seu futuro profissional. As criangas prontamente
respondem, afinal, quem nunca sonhou em ter uma determinada profisséo quando
crianca? Inclusive muitas brincadeiras infantis se pautam nessa relacdo do adulto com o
mundo do trabalho.

No entanto, precisamos refletir sobre até que ponto, ao fazer esse tipo de
pergunta, ndo estamos assumindo uma concepg¢ao de criangca como um ser incompleto,
imaturo, inferior e que, numa logica desenvolvimentista, s6 serd& um sujeito pleno,

completo, maduro e superior quando alcance a fase adulta. Essa perspectiva de se pensar
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as criancas e as infancias como um lugar potente para o desenvolvimento do adulto nos
coloca numa armadilha: se a infancia € sempre pensada como uma eterna preparacao para
uma fase posterior da vida, isto é, a fase adulta, entdo essa crianga ndo é nada até que se
torne adulto, quando enfim vai se tornar “alguém”, “gente”, “mulher feita”,
“homenzinho”, etc.

Observe-se ainda a construgdo verbal que se usa nesse questionamento: “O que
vocé VAI SER quando crescer?” Ao usarmos a estrutura linguistica destacada, estamos
dizendo para a crianca que antes de ser adulta, ela NAO E nada. Ou seja, anula-se o
presente na vivéncia do ser crianga e da infancia de maneira geral em funcdo de uma
eterna projecdo em relacdo a um momento posterior da vida. Além disso, o SER na fase
adulta esta estritamente associado ao capital humano, ao mundo do trabalho, numa logica
capitalista, de modo que s6 se é alguém na vida quando se tem uma profissdo e um
trabalho bem-sucedido. A existéncia se associa e esta, de certa forma, condicionada ao
mundo do trabalho. Dialogamos aqui com o pensamento de Santos em relacdo a essa
questdo: “a logica desenvolvimentista posicionou a crianga enquanto um sujeito marcado
pela potencialidade, pelo vir-a-ser, e ndo pela competéncia no aqui e no agora,
concorrendo para sua inser¢cdo na sociedade afastada do mundo das atividades
socialmente reconhecidas (CASTRO, 2001, p. 22) (SANTOS, 2012, IN: RIBES
PEREIRA, 2012, p. 137, 138)”. E como se a infancia fosse um treinamento para a vida
adulta, onde a vida comecaria de fato. Concordamos com Dallari (1931, p. 21) ao afirmar
que:

E um erro muito grave, que ofende o direito de ser, conceber a crianca como
apenas um projeto de pessoa, como alguma coisa que no futuro podera adquirir
a dignidade de um ser humano. E preciso reconhecer e ndo esquecer em
momento algum que, pelo simples fato de existir, a crianga ja é uma pessoa e
por essa razdo merecedora do respeito que é devido exatamente na mesma
medida a todas as pessoas. (DALLARI, 1931, p. 21) (GONCALVES, 2018,
IN: CARREIRO, TAVARES, 2018, p. 31)

Arenhart (2007, p.35) salienta 0 qudao complexo € pensar a heterogeneidade na
qual se desenvolvem as infancias brasileiras, pois segundo a autora, “pode-se dizer que é
comum entre as criangas a subordinagdo a um sistema perverso que as considera somente
como potencial de reproducdo da estrutura capitalista (...) (ARENHART, 2007, p. 35)
(GONGALVES, 2018, IN: CARREIRO, TAVARES, 2018, p. 28)”.

A estrutura capitalista da qual nos fala a autora mencionada anteriormente
aparece nos seguintes enunciados produzidos pelas criangas com quem conversamos.

Para nossa analise, elencamos 9 enunciados nos quais se ressaltam os seguintes aspectos:
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estruturas linguisticas que evocam um deslocamento temporal, estruturas linguisticas que
evocam o mundo do trabalho e estruturas linguisticas que evocam um deslocamento
espacial (muitas vezes atrelado ao desejo pelas viagens).

A observagdo da ocorréncia dessas estruturas linguisticas nos permite pensar
sobre 0s sentidos que se constroem a partir da materialidade linguistica produzida por
nossos enunciadores e também entender como esse enunciador se apresenta
discursivamente. A seguir, teceremos comentarios sobre tais elementos.

No inicio de nossa interlocugdo com as criangas, foi-lhes perguntada a seguinte

questao:

P: Por que vocés quiseram fazer parte desta Oficina e aprender espanhol??

Ressaltamos as seguintes respostas que apareceram ao longo da conversa com
os alunos do CAp-UERJ:

Al: Porque um dia vocé vai precisar trabalhar e ai precisa saber uma lingua
além do inglés. (Enunciado 1)

A2: A gente precisa saber espanhol pra quando for fazer estagio.
P: [estagio? estagio onde? faculdade, essas coisas?]

A2: Isso.

(Enunciado 2)

Ao observarmos o0 enunciado 2, podemos nos colocar 0 seguinte
questionamento: como pode uma crian¢a de 9 anos ja estar pensando no estagio que fara
quando estiver na universidade? Observe-se como as crian¢as, como seres historicos e do
tempo presente, estdo em seus anseios dialogando com o0s anseios de nossa sociedade
contemporanea de maneira geral, que nos impde uma ideia de felicidade e de sucesso
pessoal fortemente arraigada ao mundo profissional. De acordo com essa nogéo, sO €
plenamente feliz e realizado na vida quem tem um bom emprego (pois ndo basta ter um
emprego qualquer, mas precisa ser um “bom emprego’). As criangas ja estdo preocupadas
com esse bem-estar social alcangado supostamente pelo trabalho.

A nocdo de infancia como uma etapa que prepara o0 ser para a vida adulta e,
sobretudo, para a vida profissional também aparece no enunciado 1 quando o enunciador

menciona “porque um dia vocé vai precisar trabalhar”. A crianga ja esta inscrita na légica

2 Usaremos a sigla P para marcar os enunciados do pesquisador e A para indicar os enunciados dos alunos
do CAp-UERJ.
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do mundo do trabalho e ja se vé em preparacao para um futuro vindouro. Soma-se a isso
o atrelamento que se faz da LE como uma commodity, isto €, como um “luxo”, como um
diferencial que vai permitir que essas criancas se destaquem como futuros profissionais
no futuro, quando chegue o momento de disputar o mercado de trabalho. A LE serve aqui,
de acordo com esse enunciado, para que se instaure um sujeito profissional diferenciado.
O trabalho transmutado em rendimento e capital traz, segundo Foucault (2010), algumas
consequéncias que merecem destaque. Num primeiro momento, ha de se pensar que 0
capital, definido como o que possibilita um rendimento futuro (um salério) é um capital

indissociavel de quem o detém. Segundo suas préprias palavras:
A aptiddo para trabalhar, a competéncia, o poder fazer qualquer coisa, nada
disto pode ser separado daquele que é competente e que pode fazer alguma
coisa. Por outras palavras, a competéncia do trabalhador é, de fato, uma
maquina, mas é uma maquina que ndo pode ser separada do préprio
trabalhador, o que ndo significa exatamente, como costuma dizer a critica
econdmica, sociolégica ou psicoldgica, que o capitalismo transforma o
trabalhador numa maquina e, por conseguinte, o aliena. E preciso considerar
que a competéncia, que anda a par com o trabalhador é uma méaquina, (...) uma
maquina que vai produzir fluxos de rendimentos. (FOUCAULT, 2010, p. 285)

Se 0 homem é uma maquina, na perspectiva capitalista, entdo € preciso investir
nessa maquina para que no futuro ela possa gerar fluxos de rendimentos para o
trabalhador (em forma de salarios que, espera-se, sejam mais altos de acordo com 0s
investimentos que foram feitos nessa maquina ao longo da vida), mas muito mais lucro
para os empregadores, numa légica marxista de exploracdo da forca de trabalho dos
demais. A LE, entdo, nesse contexto, seria um elemento muito valorizado, pois permitiria
que esse homem-maquina-empresario-de-si possa agregar valor a sua maquinaria ao
mostrar no curriculo que “domina algumas linguas estrangeiras”.

A questdo é: quando esse desejo de melhorar a maquina com vistas ao mundo do
trabalho comeca a aparecer nos enunciados das criangas, isto diz muito sobre que
infancias estamos construindo e projetando nas criangas. Diz muito mais sobre o mundo
adultocéntrico no qual nos inserimos do que sobre as criancas em si, que acabam entrando
nessa logica por meio de sua insercdo sociohistorica, politica e cultural no mundo.

Estamos construindo criancas para serem lideres no futuro, bem-sucedidos
profissionalmente no futuro, para que ganhem bem, tenham uma casa e um bom carro no
futuro. No futuro, no futuro... E 0 que estamos fazendo com o tempo presente de nossas
criancas? Que infancia € essa que ndo se reconhece como do tempo presente, mas sim
como uma eterna prepara¢ao para um momento posterior da vida? Ao criarmos lideres

para 0 amanha, se todos forem criados para serem chefes e gerentes, estamos numa logica
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meritocratica, estimulando as criancas a entrarem num jogo de competicdo, antecipando
0 que supostamente se encontrara na vida adulta no mundo corporativo dos negocios.

Se a competicdo € ferrenha, entdo caberia a cada pai e a cada mae preparar sua
cria para enfrentar essa “selva de pedra”, disputar as competi¢cdes diarias e sair como
vencedor. Com isso, estamos criando filhos, sobrinhos, netos, isto €, criangas que sdo
“unidades-empresas” ou “empresarias de si” (FOUCAULT, 2010, p. 286). Foucault nos

esclarece tais termos:

N&o é uma concepcdo da forga de trabalho, € uma concepcdo do capital-
competéncia que recebe, em funcdo de diversas variaveis, um determinado
rendimento que é um salario, um rendimento-salario, de forma que é o proprio
trabalhador que surge como sendo para si mesmo uma espécie de empresa. (...)
O homo aeconomicus é um empresario, e um empresério de si mesmo. (...)
sendo ele mesmo o seu préprio capital, sendo para si mesmo o0 seu proprio
produtor, sendo para si mesmo a fonte de seus rendimentos. (FOUCAULT,
2010, p. 285, 286)

Também se destaca no enunciado 1 o fragmento em que o enunciador coloca que
“precisa saber uma lingua além do inglés”. Ou seja, trata-se de uma crianga que ja tem
alguma nocdo do que o mercado de trabalho espera dela enquanto um ser em preparacao
para assumir um lugar nesse nicho na fase adulta de sua vida. Sabe-se que o inglés é uma
lingua estrangeira importante para 0 mundo do trabalho e infere-se que sé o inglés nédo
basta, dando-se ainda mais destaque ao fato de se aprender o espanhol.

Pensar a aprendizagem de LE a luz do mercado de trabalho, num contexto de
curso livre, ndo seria necessariamente um problema, se pensamos em alunos adultos que,
de fato, muitas vezes buscam na LE uma forma de qualificacdo profissional para se
reposicionarem no mercado. O que nos chama a atencdo e de certa forma nos preocupa é
que esse pensamento laboral, do mundo dos negdcios e dentro de uma Idgica capitalista
e neoliberal, esteja ja presente nas subjetividades das criancas de forma téo latente.

De acordo ainda com Foucault (2010), dentro da l6gica discutida anteriormente,
estamos formando sujeitos “empresarios-de-si” ou “capital humano”, conceito que pode
ser entendido como “a competéncia-maquina da qual é o rendimento ndo pode ser
dissociada do individuo humano que ¢ o seu portador. (FOUCAULT, 2010, p. 287)”. Para
o fomento e o desenvolvimento desse capital humano, faz-se necessario que haja

“investimentos educativos”, conforme pode-se ver adiante:

Que significa formar capital humano, formar essa espécie de competéncia-
maquina que vai produzir rendimento, ou que vai ser remunerada pelo
rendimento? Significa, evidentemente, fazer aquilo a que se chama
investimentos educativos. Na verdade, ndo foi preciso esperar pelos neoliberais
para se avaliar alguns dos efeitos dos investimentos educativos, quer se trate
da instrugdo propriamente dita, da formacdo profissional, etc. Mas os
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neoliberais observam que, de fato, aquilo a que se deve chamar investimento
educativo, ou os elementos que entram na constitui¢cdo de um capital humano,
s80 muito mais extensos, muito mais numerosos do que a simples
aprendizagem profissional. (FOUCAULT, 2010, p. 289, 290)

O ensino de LE na infancia poderia ser configurado, entdo, como um dos
investimentos educativos, o que reforca a ideia de LE como uma commodity. Se aprender
LE é somente para o futuro e para a vida profissional, entdo vamos tratar as criancas
sempre como “trainees” ou “estagiarios” da vida adulta? Qual seria o lugar outro dessa
aprendizagem de LE na infancia para além de se pensar num futuro e na vida adulta? S&o

reflexdes que nos acompanham ao longo de todo o processo do fazer da presente pesquisa.

A3: Porque quando eu ficar mais velho eu quero viajar pra Argentina.
(Enunciado 3)

A4: Eu queria aprender espanhol porque um dia se eu for viajar né pra um
pais que fala espanhol eu pelo menos vou saber algumas coisas. (Enunciado
4

A?S: Porque eu queria falar espanhol e visitar toda a Europa. (Enunciado 5)

Podemos observar nos enunciados 3, 4 e 5, de maneira geral, que se constroi
discursivamente um apagamento do aqui e do agora em detrimento de uma projecéo de
vida no tempo futuro. A crianga, nessa perspectiva, se vé como um “ainda ndo”, como
um ser incompleto que ganhara completude e realizacdo somente na fase adulta - uma
perspectiva evolucionista que nossas praticas constroem e reforcam muitas vezes. Tal
modo de se ver a infancia e a crianga como um ser a desenvolver-se plenamente na vida
adulta, um “quase 14”, um “ndo-pronto-ainda” dialoga com a metafora da crianga como
uma plantinha, pois a planta precisa ser regada, protegida, cuidada, alimentada e,
sobretudo, podada / adestrada para que possa crescer e dar frutos no futuro (COMENIUS,
2011).

Para Korczak, “A crianga deve ser reconhecida como um ser humano por
inteiro... Ela ndo deve ser adestrada.” (KORCZAK, 1986, p. 10). Gongalves (2018)
posiciona-se também contra a percepc¢do da crianga como um ser incompleto e salienta
que “quando adestramos uma crianga nao ¢ somente um vir a ser que estamos moldando
e tolhendo, mas um ser que ja €, e precisamos reconhecer a crian¢a como tal, como um
ser pleno e em desenvolvimento continuo, um ser que tem seu jeito de compreender o
mundo e que ja o modifica (GONCALVES, 2018, IN: CARREIRO, TAVARES, 2018,
p.37)".

Observe-se que nos enunciados anteriores, a LE é pensada pelas criangas como:
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a. uma lingua para ser usada em outro momento da vida, isto é, no futuro (na vida
adulta), configurando-se assim um deslocamento temporal. Observe-se 0 uso das
estruturas: “quando eu ficar mais velho” (enunciado 3) e “um dia” (enunciado 4);

b. uma lingua para ser usada em outro lugar, ou seja, em contextos de viagem.
Para além de um recorte de classe, configura-se um deslocamento espacial, tais como
podemos observar por meio das seguintes estruturas: “eu quero viajar para Argentina”
(enunciado 3), “se eu for viajar (...) pra um pais que fala espanhol” (enunciado 4) e “queria
(...) visitar toda a Europa” (enunciado 5).

Observemos os préximos enunciados, que foram construidos a partir da pergunta
provocadora: “O que vocés acham que os alunos precisam ter aprendido ao final da
Oficina? Por qué?”. Nosso objetivo com essa pergunta era verificar 0 que as criangas
trariam como relevante que se aprenda num curso de LE pensado para elas. Geralmente,
esse tipo de consulta ndo é feito com o publico-alvo ao qual o curso, 0s materiais e as
diferentes metodologias se direcionam, de modo que se constroem praticas com base no
que o adulto entende que é o ideal para a crianga, sendo que a criangca em si ndo participa

desse processo de pensar as praticas didatico-pedagdgicas pensadas para si. Vejamos:

A6: Tipo saber o béasico das perguntas quando vocé vai viajar pra la, se vocé
for num restaurante, quiser tal prato: garcom, quero tal prato, sei la... tipo...
entender as historias. (Enunciado 6)

AT: A gente precisa aprender a falar tipo tudo do espanhol porgue se a gente
for viajar a gente precisa tipo vc vai la alguem te liga... tipo ¢ isso. (Enunciado
7)

P: Que vcs acham de aprender a escrever em espanhol? vcs acham importante?
A: SIM (coletivo)

A8: Nao... porque tipo... nés nio vamos falar né com o papel, oh, perai,
amigdo, [finge que escreve] oi, tudo bem? [mostra o papel] ninguém faz
assim. (Enunciado 8)

P: Ninguém fala escrevendo, né? Entdo a escrita serviria pra qué?

A8: Pra tipo... escrever uma carta pra algumas pessoas...

A9: Se vocé for morar la na Espanha vocé vai precisar assinar um mont&o de
documento, né? (Enunciado 9)

Nos enunciados 6, 7 e 9, podemos observar o uso por parte dos enunciadores de
um vocé genérico, estrutura linguistica que constréi um sentido de impessoalidade e, por
esse mesmo motivo, generaliza o interlocutor. Nesse caso, 0s enunciadores usam um
“vocé€” genérico, que ndo se referia a mim (que era o interlocutor das criancas naquele

momento), mas sim a um “vocé€” que permite que qualquer um possa ocupar esse espago,
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inclusive eles mesmos. O enunciador, ao generalizar o outro, na verdade esta (também)
falando de si.

No enunciado 7, podemos observar que o enunciador fez uso de um vocé
genérico, mas também faz uso da construgdo “a gente” (“se a gente for viajar a gente
precisa...”). Tal expressdo pode ser considerada uma pista linguistica dessa projecao que
0 enunciador faz ao usar um vocé impessoal e generalizante, pois ainda assim, “deixou
escapar’ um “a gente”, que ¢ uma construcao linguistica na qual o enunciador convoca
uma coletividade, mas também se inclui. Também podemos pensar, em termos
semanticos, que essa expressdo “a gente” exprime igualmente impessoalidade, no sentido
de que esse sujeito coletivizado trazido pelo enunciador pode ser lido como todos de
maneira geral. Logo, podemos também ler o enunciado 7 da seguinte maneira: “As
pessoas precisam aprender a falar tipo tudo do espanhol porque se as pessoas forem viajar
(...)”.

Esses elementos linguisticos que estdo aparecendo nos enunciados (vocé / a
gente) podem ser considerados vazios de sentido em si. No entanto, seus sentidos podem
ser recuperados por meio do contexto de enunciagdo. Tais elementos sdo conhecidos
como déiticos. Podemos observar esse “vocé”, que seria um elemento déitico de pessoa
e também o déitico “14” (enunciados 6, 7 € 9), que como vimos anteriormente, marca um
deslocamento / uma projecéo espacial.

Por outro lado, o enunciado 8 ndo apresenta textualmente nenhum elemento
linguistico que marque a déixis, mas se constroi em tal enunciado uma ideia de déixis
eliptica, pois mesmo sem marcacdo lexical, conseguimos perceber no enunciado uma
ideia de projecdo para um contexto diferente, conforme pode-se observar no fragmento

abaixo:

A8: Nao... porque tipo... nés ndo vamos falar né com o papel, oh, perai, amigao,
[finge que escreve] oi, tudo bem? [mostra o papel] ninguém faz assim.
(Enunciado 8)

Observe-se que o enunciador simula um suposto didlogo improvavel em que a
comunicacéo entre os interlocutores se daria por meio de papeis escritos. Tal encenacao
é feita para mostrar que o ensino de producéo escrita talvez ndo seja 0 mais relevante para
criancas, caso o0 objetivo seja usar a lingua em um contexto de viagens. Ao instaurar esse
dialogo hipotético, instauram-se também um lugar e um tempo hipotéticos, configurando-

se novamente uma projecao para outro tempo e espaco.
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3. Considerac0es finais
Neste trabalho, foram analisados os enunciados produzidos pelas criancas da

Oficina de Espanhol do CAp-UERJ com o objetivo de verificar os sentidos que os alunos
constroem sobre o contexto de aprendizagem de uma LE.

Foi observado gque, de maneira geral, ha certa tendéncia em pensar a LE como
um bem de consumo, que possibilitard num futuro uma certa colocacdo profissional
privilegiada. Além disso, associa-se 0 desejo da aprendizagem de uma LE a um contexto
de viagem.

Concluimos que tamanha projecdo desse enunciador preocupado com o futuro
nos faz refletir sobre o papel efetivo do ensino de uma LE para criangas. Se, de acordo
com esse enunciador, a LE serve como um investimento educativo para a construcéo de
um capital humano, que por sua vez, vai formar empresarios-de-si ou como uma LE que
servira para trocas comunicativas num deslocamento espago-temporal, ndo servindo tal
LE nunca para se usar no aqui e no agora, mas sempre na eminéncia de um tempo e um
espaco futuro que nem se sabe se vira, cabe a nds docentes uma autorreflexdo: serad que o
ensino de LE é mesmo para preparar as criangas para o futuro? Quais os efeitos dessa
perspectiva? Sera que precisa ser assim? N&o poderia ser de outro jeito?

N&o temos respostas, mas por meio de nossa andlise, ficou explicito nosso
incomodo com a questdo. S&o inquietagdes que nos acompanharam e que continuam nos
acompanhando ao longo de nossa pratica docente. Continuemos a fazer pesquisa com

criancas aprendizes de LE. Temos muito o que aprender com elas e com o que elas dizem.
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A POLITICA DE ENSINO DO ESPANHOL COMO I’_I'NGUA
ESTRANGEIRA NO BRASIL NA EDUCACAO BASICA

Valéria Jane Siqueira Loureiro®

Resumo: A modificacdo de status da oferta do espanhol no Brasil levou a uma politica de
planificacdo e implementacdo da sua oferta como lingua estrangeira moderna para a educacéao
basica. Foi uma politica linguistica de status que tornou o espanhol a lingua de oferta obrigatoria
pelas escolas e de escolha optativa pelos estudantes no ensino médio em ambito nacional com
a aprovacéo da lei 11.161/05. Na reforma do Ensino Médio, 2017, a Lei 11.161 foi revogada e
se converteu na Lei 13.415 que obriga a oferta de inglés. Este trabalho visa analisar a incluséo
da lingua estrangeira na Educacdo Béasica. A mudanga da oferta de lingua estrangeira
obrigatéria no sistema educacional brasileiro contribui para uma politica monolingue.
Adotamos um estudo qualitativo e quantitativo. A coleta de dados foi feita em etapa Unica por
intermédio da aplicacdo de questionarios aos alunos dos terceiros anos do ensino médio publico
estadual e federal.

Palavras-chave: Espanhol; lingua estrangeira; politica linguistica; educacao bésica.

Resumen: La modificacion de status de la oferta del espafiol en Brasil llevo a una politica de
planificacion e implementacion de su oferta como lengua extranjera moderna para la educacion
basica. Se trata de una politica linguistica de status que convirtio al espafiol en la lengua de
oferta obligatoria por las escuelas y de eleccién optativa por los estudiantes en la escuela
secundaria a nivel nacional con la aprobacion de la ley 11.161/05. En la reforma de la
Ensefianza Media, 2017, la Ley 11.161 fue revocada y se convirtié en la Ley 13.415 que obliga
a la oferta de inglés. Este trabajo busca analizar la inclusion de la lengua extranjera en la
Educacion Bésica. El cambio de la oferta de lengua extranjera obligatoria en el sistema
educativo brasilefio contribuye a una politica monolingiie. Adoptamos un estudio cualitativo y
cuantitativo. Se hizo la recoleccidn de datos en etapa Unica por intermedio de la aplicacién de
cuestionarios a los alumnos de los terceros afios de la ensefianza media publica estadual y
federal.

Palabras clave: Espafiol; lengua extranjera; politica linglistica; educacién basica.

1. Introducao

A obrigatoriedade da oferta do ensino do espanhol como lingua estrangeira para o
sistema educacional no Brasil se modificou e recebeu status ao longo do tempo, devido, entre
varios fatores, a criacdo do MERCOSUL em 26 de marco de 1991. Na esfera privada, a inclusdo
e institucionalizacdo do espanhol como lingua estrangeira moderna para a educacao béasica se
estendeu bastante. Assim, desde a aprovacgédo e promulgacdo da lei 11.161 em 05 de agosto de
2005 se transformou na lingua de oferta obrigatdria a ser oferecida pelas escolas e optativa a

ser escolhida pelos estudantes no ensino médio em ambito nacional.

! Universidade Federal de Sergipe - UFS. Doutora em Educagio. Professora adjunto de lingua espanhola do
Departamento de Letras Estrangeiras da UFS.
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Sabemos que a incluséo da oferta do espanhol no sistema educacional brasileiro se
encontrou com alguns obstaculos politicos como falta de recursos humanos e financeiros. Nao
obstante, também teve que superar alguns esteredtipos enraizados ha décadas na sociedade
brasileira como o “portunhol” e a questdo de que o inglés ¢ uma lingua mais importante de ser
aprendida, pois € a lingua estrangeira que confere status econdmico e social, além de ser a
lingua com status de internacionalizacéo a nivel cientifico e académico.

Neste artigo analisaremos e verificaremos as transformacdes que a implantacdo da oferta
de espanhol sofreu no sistema educacional brasileiro nos ultimos anos, levando em
consideracdo a criagdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) de 1991, a aprovacéo da lei
de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, a aprovacdo da lei 11.161, lei
do “espanhol” de 2005 e a elaboracao das Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio de espanhol (OCNEM) de 2006, marcos importantes e documentos fundamentais para
o incremento da oficializagdo do espanhol como opgéo de lingua estrangeira (LE) no Brasil.

Em seguida a esta andlise, se propde algumas atitudes no que se refere ao ensino das
linguas estrangeiras, em particular o espanhol, com a finalidade de institucionalizar a sua
posicdo como lingua estrangeira mais que veicular, mas também como instrumento de interacéo
e comunicacao, além de assegurar a diversidade de opg¢des linguisticas no sistema educacional

de ensino médio brasileiro.

2. Politica Linguistica e Ensino de Linguas Estrangeiras

Sabemos que a “politica linguistica" se relaciona diretamente com as questdes que
levanta a definicdo de uma politica de ensino de linguas, se trata de um conceito essencial para
compreender o status de lingua estrangeira (LE) que assume a posicdo de ser a lingua
implantada e ensinada pelas escolas. A politica pode ser entendida, por um lado, como agir do
Estado e o agir no que diz respeito a assuntos do Estado. Por outro lado, entende-se politica
como agir da coletividade social e sua participacdo ativa na configuragcdo e organizacao da
sociedade (SCHMITZ; ALMEIDA, 2011).

A inclusdo da oferta de lingua espanhola no Brasil se entende como uma politica
linguistica, uma vez que assume o status de lingua estrangeira com a promulgacdo da Lei
11.161. Segundo Rua (1998, apud Lima, 2015, p. 50) a politica, por sua vez, se trata: “[...] no
conjunto de procedimentos formais e informais que expressam relacGes de poder e que se

destinam a resolucao pacifica dos conflitos quanto aos bens publicos”. O Estado concretiza pela
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lei, a forma de promocdo da lingua, determinando o espanhol como a lingua estrangeira que
deve ser incluida nos curriculos das escolas.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — lei 9.394/96 — o
ensino de lingua estrangeira apresenta progressiva mudanca no sistema de educacao nacional.
Enquanto antes o ensino de LE estava dirigido somente a preparar o aluno para o “vestibular’?
a partir da nova lei, a escola e a educacdo objetivam preparar os estudantes para os desafios da
vida, como estudos, carreira, trabalho, entre outros.

A pesar da lei ndo prescrever por uma predeterminacdo da lingua estrangeira moderna
que deveria se ofertar, continua o predominio do inglés® frente a todas as demais linguas que
poderiam ser oferecidas e que, de fato, sobretudo em algumas regiGes do pais, seriam mais
importantes para algumas comunidades, como por exemplo, o espanhol nas regifes que fazem
fronteira com os estados de Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parand com paises hispano
falantes.

A implantacdo da LDB (1996) traz consigo a proposta da educagdo no Brasil que
transforma a escola em um espaco que direciona os estudos para a vida. Assim, a escola passa
a ter a finalidade de n&o eliminar a preparacdo para a continuidade dos estudos, dado que nos
desafios da vida que os estudantes confrontam, vdo muito além dos processos de avaliacdes e
de selecéo para o ensino superior (ENEM). Nesta perspectiva, assegurar 0s recursos para a
continuidade dos estudos, gerenciar a propria vida, participar como cidaddo, ingressar no
mercado de trabalho, entre outros, fazem parte do projeto de construir uma vida prépria de
qualquer estudante.

A partir do surgimento da nova base da educacdo brasileira e dentro desses desafios que
se ampliam com a entrada do Brasil no MERCOSUL (1991) é que o espanhol se valoriza e se
encontra em muitas das escolas de ensino fundamental e médio no Brasil (PILETTI, 2001, p.
36). Na LDB, a LE recupera a importancia que durante algum tempo se tinha negado a esta

disciplina.

2 O “vestibular” se tratou de um exame aplicado pelas universidades no Brasil como uma prova de selecio para o
ensino superior publico que mudou a partir de 2009, por meio de Portaria Inep n°® 109, ao aderirem a nota da
avaliacdo do EMEM (Exame Nacional do Ensino Médio) como forma de classificar os estudantes para ter acesso
a universidade.

3 Sabe-se que no contexto econdmico, social e politico mundial, a lingua inglesa é considerada mais importante de
ser aprendida, pois ¢ uma lingua estrangeira que outorga status econdémico ¢ social. Além disso, ¢ a lingua que ¢é
exigida para a internacionalizagdo cientifica e cultural nas universidades publicas e privadas brasileiros, basta
verificarmos os programas na area académica “Ciéncias sem fronteiras” e “Idiomas sem fronteiras” subsidiado
pelo Ministério da Educagdo (MEC).
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Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja
escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicdo (Lei 9.394/964, art.26, §59).

No contexto escolar brasileiro, durante muito tempo se considerou, de maneira
injustificada, a disciplina de lingua estrangeira pouco relevante. Entretanto, a partir da
LDB/1996, adquire um status de disciplina como qualquer outra do curriculo desde o ponto de
vista da formacdo do individuo. A partir da lei, a lingua estrangeira faz parte integrada dos
documentos que orientam o ensino no Brasil, assim na OCN se inclui na parte de Lingua
Estrangeira na &rea de “Linguagem, Codigos e suas Tecnologias”, e assume o papel de
constituir o conjunto de conhecimentos essenciais para que o estudante se aproxime de culturas
distintas da sua e se integrem no mundo globalizado.

Esta nova perspectiva da disciplina de lingua estrangeira contribuiu para a aprovagéo da
lei 11.161/05. O conceito da politica da lei 11.161 se define como politica linguistica a partir
da assinatura do MERCOSUL em que o Brasil se compromete em ofertar a lingua espanhola
no sistema educacional brasileiro. Primeiramente, a lei foi aprovada pela Camara de deputados
e pelo Senado, em seguida foi promulgada pelo presidente da republica que responsabiliza o
Ministério da Educacdo (MEC) para implanta-la.

Trabalhamos com o conceito de politica que corresponde ao mesmo conceito do inglés
de Policy dado que a lei 11.161 se trata de uma politica de Estado que objetiva a implantacdo
da oferta obrigatoria da lingua espanhola como opc¢éo de lingua estrangeira para o ensino medio
e a consequente inclusdo da diversidade linguistica. A promulgacédo da lei 11.161 fez com que

0 Estado delineasse um plano de acGes para que se efetivasse.

O plano ¢ entendido como a soma/conjunto de programas que procura objetivos
comuns; dispde de agdes programadas em uma sequéncia temporal, inclui estratégia,
isto é, 0s meios estruturais e administrativos, assim como as formas de negociacéo,
coordenacdo e direcdo. (PARENTE; PEREZ; MATTOS, 2011).

No Brasil, a partir de 1961, se inicia uma etapa nova no que se refere ao ensino de
linguas estrangeiras nos niveis que atualmente se denominam “fundamental” (de 6 a 14 anos)
e “médio” (de 15 a 17 anos), pois ja ndo se busca aprender “a lingua referencial” como tinha
ocorrido até entdo. Entra-se em uma etapa na que se valoriza cada vez mais a lingua ou as
linguas que se apresentam como veiculares.

Nesse momento, de acordo com a lei, as linguas estrangeiras ndo estariam

predeterminadas: no primeiro nivel, ndo teria obrigatoriedade; no segundo, uma deveria ser

4 A lei 9.394/96 se trata da lei que rege e direciona a educacdo brasileira.
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obrigatoria. O inglés de fato passa a ocupar este lugar até entdo vazio, como oferta da lingua
estrangeira hegemonica, pela exemplaridade que representava como veicular. Dessa forma,
converteu-se na lingua estrangeira a ser ofertada nas escolas brasileiras. Ndo obstante, o ensino
da lingua inglesa se reduziu a exposicdo de conteldos gramaticais, transformando-se na
representacdo da lingua a gramatica, ao mesmo tempo que levou o ensino do inglés como lingua
estrangeira durante muito tempo como a Unica que existiu.

No Brasil, o imaginario do inglés transcendeu as limitacGes que tais fatores poderiam
impor e, quando nos anos 90, o espanhol entra no quadro de linguas estrangeiras, ndo entra em
relacdo direta com o portugués, sendo em uma contextura na que o peso do inglés se faz sentir,
pela legitimidade que representava e que tinha que ver, com as relagdes internacionais de
comercio e ciéncia, entre outras.

A Lei 9394/96 legisla sobre os niveis fundamental e médio. No primeiro nivel,
determina a oferta obrigatoria, a partir do sexto ano: “o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo ” (LDB, 1996, Art. 26, § 5°). No médio, prevé a inclusdo de “uma
lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e
uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituigdo” (LDB, 1996, Art.
36, I11).

A Lei do “espanhol” apareceu no momento em que se vinculava ao MERCOSUL e ao
mesmo tempo a expansdo para o ensino de linguas estrangeiras no contexto educacional do
Brasil que para Rajagopalan, “estd havendo uma percepgao crescente de que o ensino de lingua
estrangeira deve estar atento ao contexto politico em que o mesmo se da, tanto quanto aos
aspectos estritamente linguisticos” (2006, p. 20).

A partir desta acdo politica percebemos que o poder politico esta presente na pratica
docente no ensino de linguas estrangeiras, através da implantacdo de decisdes e aces
promovidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) para que se concretize o processo de ensino e
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira nas escolas brasileiras. Para isso, o Estado
executou uma série de acGes com o objetivo de contribuir positivamente para o processo de

inclusdo do espanhol como disciplina na Educacéo Basica.

[...] avaliagdo, selecdo e distribuicdo aos professores do Ensino Médio de um kit de
materiais didaticos de Lingua Espanhola; elaboragdo de um capitulo especifico para
o Espanhol nas Orienta¢des Curriculares (2006); inclusdo das Linguas Estrangeiras
(Inglés e Espanhol) no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2011 — anos
finais do Ensino Fundamental e PNLD 2012 — Ensino Médio) e no Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE), entre outras. (COSTA, 2010, p.9).
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Desta maneira, o Estado assume uma politica linguistica e atua no planejamento e na
execucdo dessa politica. Varias acdes politicas para a implantacdo do ensino de espanhol para
a educacéo basica no Brasil foram necessarias, a partir da promulgacdo da lei do “Espanhol”
pelo entdo presidente da republica Luis Inacio Lula da Silva, e se efetivaram nas institui¢des
decorrentes da obrigatoriedade da sua oferta, como: reorganizacao do curriculo nas instituicdes
de ensino, producdo de materiais didaticos, formacdo de professores, abertura de concursos
publicos etc.

A planificacdo das politicas de ensino de linguas elaboradas e implantadas pelo poder
publico teve relacdo direta com o ensino de espanhol no Brasil. Esta possibilidade de
diversidade linguistica na oferta de lingua estrangeira influenciou ao preenchimento de uma
necessidade de romper com a homogeneidade de oferta no ensino de linguas no pais, até entdo
apenas o inglés, incidindo no processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras no
contexto escolar. Verificamos aberturas da economia a globalizacao, através de associa¢des que
vao além dos estabelecidos pelas transa¢Ges comerciais com a participacdo do Brasil no
MERCOSUL.

3. O Ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil

Podemos afirmar que os estudos sobre as politicas linguisticas e suas implicacdes na
sociedade e no processo de ensino/aprendizagem sdo recentes e ainda em formacédo. Contudo,
a politica linguistica é a que leva a escolha de uma lingua dita standard que é tomada como
ponto de referéncia para ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira. Cada lingua pode
trabalhar sua comercializacdo ou sua comercializagcdo vem trabalhada de maneira involuntaria
através de fatos historicos como a globalizacdo, industrializacdo etc. Em sua origem o comércio
era justamente feito a base de troca. E o ensino de lingua estrangeira se baseia na troca
comunicativa. Contemporaneamente a lingua inglesa junto a lingua espanhola tem dominado
uma grande parcela do espago para linguas estrangeiras nas escolas em todo territério nacional.

As duas linguas, o inglés e o espanhol, obtiveram seu valor comercial através de
diferentes modos. O inglés veio junto a globalizacao devido ao crescimento industrial dos paises
anglofonos, levando-o a ser tratado como a lingua hegemonica a ser ofertada como opc¢éo de
lingua estrangeira no Brasil. O caso do crescimento do espanhol se deve ao poder sociocultural,
da proximidade dos paises hispanoparlantes na América Latina e o grande investimento da
Espanha, que obtém grande parte de seu Produto Interno Bruno (PIB) através de materiais

didaticos e cursos de lingua estrangeira, no caso o Espanhol da Espanha.
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As politicas linguisticas elaboradas e implantadas pelo poder publico e as relagBes que

essas politicas podem ter especificamente com o ensino do espanhol como lingua estrangeira

nas escolas brasileiras, sofreram uma mudanca, pois até pouco tempo (2005) falar em

ensino/aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil significava ofertar inglés.

[...] talvez tenha chegado a hora de ndo so tragar novos rumos para a LA, mas de livrar
o ensino de linguas, de uma vez por todas, das garras das teorias linguisticas
hegemdnicas que insistem na tese de autonomismo, segundo o qual o fenémeno
lingliistico deve ser abordado sem se preocupar com seus eventuais desdobramentos
politicos e ideol6gicos, nem tampouco levar em consideracdo as implicacGes préaticas
deles decorrentes (RAJAGOPALAN, 2006, p. 18-19).

Ao longo da histéria do ensino de linguas estrangeiras (LE) no Brasil, é possivel

identificar uma série de acdes de politica e planificacdo linguistica que demarcam um processo

de avancos e retrocessos na questdo. Basta verificar a cronologia das politicas para o ensino de

lingua estrangeira no Brasil a partir de 1988 no quadro a seguir.

Politicas de Ensino de Lingua Estrangeira no Brasil

ANO

POLITICA LINGUISTICA

1988

Publicacdo da Constituicdo Federal (05/10/88) que estabelece a Unido como
responsavel por legislar e elaborar as leis e diretrizes de base para a educacao.

1996

Publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (20/12/96) que tornou
0 ensino de Linguas obrigatorio a partir da 52 série. No Ensino Médio seria incluida
uma lingua estrangeira moderna, escolhida pela comunidade, e uma segunda
opcional.

1998

Publicacdo dos PCN de 5% a 82 séries que listou os objetivos da disciplina. Com base
no principio da transversalidade, o documento sugere uma abordagem
sociointeracionista para o ensino de Lingua Estrangeira.

2000

Na edi¢do dos PCN voltados ao ensino Médio, a Lingua Estrangeira assumiu a fungao
de veiculo de acesso ao conhecimento para levar o aluno a comunicar-se de maneira
adequada em diferentes situagoes.

2005

Lei n® 11.161, que institui a obrigatoriedade do ensino de Espanhol. Conselhos
Estaduais devem elaborar normas para que a medida seja implantada em cinco anos,
de acordo com a peculiaridade de cada regido.

2006

Publicacdo de um capitulo especifico para o ensino de espanhol com vistas a
contribuir para a formacéo de individuos nas Orienta¢es Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM).

2016

Medida Proviséria 746, de 22 de setembro de 2016, que revoga a Lei 11.161 de oferta
obrigatéria do espanhol pela escola e de matricula facultativa por parte do aluno do
ensino médio.

2017

Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 — Lei da reforma do Ensino Médio — que
revoga definitivamente a lei da oferta obrigatdria de oferta do espanhol pela escola
de ensino médio. Afirma que a lingua estrangeira opcional ofertada deve ser
preferencialmente o espanhol.
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Quadro 1 — O ensino de lingua estrangeira no Brasil. Fonte: Inspirado em Histdria do Ensino de Linguas no Brasil
- Projeto do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia.

Vejamos o quadro sobre o processo histérico politico passado pelo espanhol no Brasil
feito com base no texto de Marcia Paraquett: O papel que cumprimos 0s professores de
espanhol como lingua estrangeira (E/LE) no Brasil, datado de 2008, o qual nos traz uma visdo
ampla e resumida, porém objetiva, do que foi dito e feito sobre o ensino de espanhol como
lingua estrangeira ao longo dos anos no Brasil e que nos servira também de base documental

quando da anélise da implantacdo do E/LE.

Andlise do processo da implantacao do espanhol
ANO DITO FEITO
1919 | Institucionalizacdo do ensino de | Manteve-se como disciplina optativa até o ano de
E/LE no Colégio Dom Pedro |1 | 1925.
(RJ).

Reconhecimento do espanhol como uma das
1942 | Assinatura do decreto-lei nimero | linguas do ensino meédio ao lado do Portugués,

4.244 Latim, Grego, Francés e Inglés.
Alteracéo do decreto anterior, obrigando o ensino
1958 | Projeto de lei (4.606/58) de espanhol nas mesmas bases do ensino de
inglés.

Nado se especifica a Lingua Estrangeira a ser
1961 | 12 versdo Lei de Diretrizes e | estudada nas escolas.
Bases

Segue sem especificar a Lingua Estrangeira a ser
estudada nas escolas deixando a cargo da
1971 | 22 versdo Lei de Diretrizes e | comunidade escolar a LEM a ser ofertada.

Bases
Quadro 2 — O caminho do ensino de E/LE na legislagdo. Fonte: Inspirado em PARAQUETT (2008).

O quadro acima nos permite visualizar a legislacdo vigente no que tange ao ensino de
lingua espanhola e saber como este processo sobre as politicas linguisticas educacionais foram
adotadas ao longo do processo de oferta do espanhol como op¢do de lingua estrangeira.
Entretanto, é a partir da LDB 9394/96 que as linguas estrangeiras voltam realmente a figurar
no curriculo com carater obrigatério a partir da 5* série. Apesar das limitacGes, devido as
condicdes da escola publica brasileira, com um numero de horas de aula reduzido e apenas com
uma lingua obrigatdria, ela representa uma reavaliacdo positiva e um realinhamento do ensino
de LE no Brasil.

O Brasil, ao comprometer-se a promover a integracao entre os povos do bloco politico
do MERCOSUL, compromete-se, também, com a divulgacdo e a expansdao em territdrio

nacional da lingua espanhola, decisdo que impulsiona a abertura em diversas universidades de
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licenciaturas em espanhol, de cursos de espanhol em tradicionais escolas de inglés e repercute,
diretamente, na acao de politica e planificacao linguistica no Brasil, a lei 11.161/2005.

Esses fatores podem ser vistos como catalisadores do processo de difusdo da lingua
espanhola. Desta forma, para o andamento do planejamento dessa politica, parecem ter existido
outros interesses movendo tal implantagdo linguistica, o que nos leva a pensar que além dessa
politica “de integracdo”, existe um apelo politico e de interesse econdomico intenso, dado o
estreitamento de relacbes do Brasil com paises de fala hispanica. Nesse sentido, conforme
aponta Fraga (2003, p. 59):

[...] a historia do ensino do espanhol no Brasil é recente se comparada a de outras
linguas tradicionalmente enfocadas, como o inglés e o francés. Para que esse ensino
fosse reconhecido, a determinacdo dos professores de espanhol reunidos em
associagBes mostrou-se produtiva a medida que provocou debate sobre a questdo e
promoveu o ingresso do idioma no meio educacional.

Essas politicas deveriam direcionar para um ensino plurilinguista. Vale lembrar que no
final da década de 1980, Serrani (1988) ja defendia a abordagem plurilinguista no Brasil no que
se refere ao estudo de linguas estrangeiras na escola. Nesta mesma época, o0 governo brasileiro
adotava uma politica monolinguista, que estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de lingua
inglesa e que, em outros momentos, tornou-a disciplina optativa nas escolas publicas. Podemos
observar que o ensino de inglés como lingua estrangeira no Brasil ndo se deu através da
obrigatoriedade em forma de lei, mas as escolas sempre estiveram voltadas para ele. Esta
orientacdo da oferta do inglés como Unica lingua estrangeira a ser ofertada nas escolas
prevaleceu até a aprovacéo da lei 11.161.

Para Serrani, na década de 90, houve uma aproximacdo a lingua espanhola, numa
perspectiva de relacdes de blocos politicos e econdmicos intergovernamentais com objetivos
politicos, sociais e/ou que passaram a surgir. Nessa mesma linha, Orlandi (2007, p. 7) nos
explica:

[...] quando se fala em politica linguistica, j& se ddo como pressupostas as teorias e
também a existéncia da lingua como tal. E pensa-se na relagéo entre elas, as linguas,
e nos sentidos que sdo postos nessas relagdes como se fossem inerentes, proprios a
esséncia das linguas e das teorias. Fica implicito que podemos ‘manipular’ como
queremos a politica linguistica.

Os documentos oficiais no Brasil, como os PCNEM (2000) e as OCEM (2006), surgem
num momento de intensa difusdo do espanhol no pais, momento decisivo para a elaboracdo de
orientacGes que possam servir de guia aos profissionais da Educacéo. Ao contrario dos PCNEM
(2000), 0s OCEM (2006) possuem um capitulo especifico para o ensino do Espanhol, o Capitulo
4, “Conhecimento de Espanhol”, o que abre margem para confirmar a for¢a que a lingua

vivenciava naquele momento, visto que as Orientacfes ndo deram a mesma importancia as
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demais linguas estrangeiras. Para confirmar esta predisposi¢do do espanhol para a educacgdo a
OCEM (2006) retifica:

Mais de uma vez o Espanhol esteve presente como disciplina em nossas escolas,
porém essa nunca esteve tdo claramente associada a um gesto marcado de forma
inequivoca por um objetivo cultural, politico, econdmico, uma vez que a LDB prevé
a possibilidade de oferta de mais de uma lingua estrangeira, sem nenhuma outra
especificacdo. E fato, portanto, que sobre tal decisio pesa um certo desejo brasileiro
de estabelecer uma nova relagcdo com os paises de lingua espanhola, em especial com
aqueles que firmaram o Tratado do Mercosul. (BRASIL, 2006, p. 127).

E inevitavel avaliar que depois da instauracdo da formac&o do bloco econdmico do
MERCOSUL, tanto aqueles envolvidos no processo de ensino/aprendizagem quanto os que
foram deste se encontravam, passaram a ter uma referéncia mais ampla sobre a lingua. O que
representou um significativo ganho na expansao das relacdes linguisticas, sociais, econémicas
e culturais com os paises vizinhos e um principio de ruptura com a predominancia da variante
peninsular do espanhol que era ensinado.

Notadamente depois da publicacdo da lei 11.161/2005, coincidentemente ou ndo o
estudo de espanhol no Brasil experimentou um crescimento consideravel. A “Lei do Espanhol”
estabelecia que dentro do prazo de cinco anos fosse obrigatdria a oferta da disciplina de lingua
espanhola como disciplina optativa no ensino médio, fato que colaborou diretamente para que
se estimulasse o estudo deste idioma em nosso pais, levando a um expressivo crescimento de
estudantes do espanhol desde que foi sancionada a referida lei.

Vale reiterar que o status alcancado pela lingua espanhola no Brasil e a importancia que
este idioma ganhou nas relagdes de mercado depois da criagdo do MERCOSUL, bem como da
lei 11.161 foram visiveis e concretos, embora ndo foram os Unicos indicadores responsaveis
pelo crescimento do ensino/aprendizagem desta lingua no Brasil. Isso ndo significa,
infelizmente, que a oferta de ensino de E/LE tenha sido implantada em todas as escolas do
Brasil e que seja de qualidade em nosso sistema educacional.

4. Lingua Espanhola como Lingua Estrangeira: Oficializacdo frente Internacionalizacéo
O espanhol desde a década de 80 assumiu o status de lingua estrangeira dos negdcios e
das relagdes internacionais. Isto ocorreu quando se tornou uma lingua de status e poder do
Estado assumindo a sua posicdo de lingua internacional dado o seu uso como lingua da
diplomacia e dos contatos internacionais em geral, transformando-se em um dos idiomas mais
importantes nos encontros internacionais, politicos e de negocios sendo a lingua oficial da
Unido Europeia, Mercado Comum do Sul, Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura, Organizacdo das NagOes Unidas e outras organizacGes internacionais.
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A pesar das transformacdes que o espanhol experimentou no imaginario dos brasileiros
nos ultimos anos, levando em consideracgéo a oficializacdo da oferta de espanhol como lingua
estrangeira (lei 11.161), a proximidade cultural com os vizinhos hispano-americanos, e em
contraste com a influéncia do inglés como a lingua veicular por exceléncia, ha que conceber a
imagem da lingua espanhola como uma lingua que necessita ou merece ser estudada e romper
com o estereotipo de que é de “facil” aprendizagem e compreensdo, pois sabemos que ocupa
um lugar veicular: como uma lingua dos negdcios, do trabalho e, também, como um passaporte
internacional (para a Unido Europeia e para Os Estados Unidos).

Se analisarmos a situacdo dos estudos de espanhol como LE no Brasil, se necessita
propor algumas mudancas na atitude no que se refere as linguas estrangeiras em geral, e em
particular para o espanhol, com o fim de solidificar a sua posic¢éo no Brasil como algo mais que
uma lingua veicular, e de assegurar a diversidade de opces linguisticas na Ameérica Latina.

Advindo dos processos de globalizacdo e do contexto neoliberal que o0 mundo vivencia,
a América Latina passa por uma fase de integracdo e, particularmente, na regido do cone sul,
na qual foi criado o MERCOSUL em 1991. Com a necessidade de ultrapassar barreiras
linguisticas e culturais, o Brasil, assim como os demais paises latino-americanos, tomou
decisdes concretas a respeito da integracdo nesse nivel, o que possibilitou a aprovacao da Lei
11.161/2005, na qual ficou acordado que a partir de 2010 todas as escolas publicas e privadas
do Ensino Médio, obrigatoriamente, ofertariam o ensino de espanhol, Lei assinada que instituiu
a obrigatoriedade da oferta da referida disciplina nas escolas publicas e particulares de Ensino
Médio, e facultativa para o Ensino Fundamental, a partir de 2010. O acordo propunha alcancar
uma integracdo, uma identidade e cidadania regionais, além do bilinguismo nos paises
integrantes do bloco.

As relacbes comerciais fortalecem a economia entre o Brasil e os paises latinos
americanos e é a lingua que torna essa relagcdo mercantilista realizavel. As relaces comerciais
transformam a lingua em produto comercial, dada & apropriagdo com a sua utilizagdo. Nesta
perspectiva, a politica de linguas é afetada por decisGes do Estado, no nosso caso a lei 11.161,
gue se constituem como um dos instrumentos institucionais de controle do Estado. Corréa
(2009, p. 74) defende ainda que “o problema ¢ saber em que medida a organizagao linguistica
de uma sociedade responde as necessidades de comunicacao dessa sociedade”.

Na esfera linguistica, a lingua ndo € apenas um instrumento de comunicacdo ou mesmo
de conhecimento, mas um instrumento de poder. Uma das questdes que tem que se levantar é:

a inclusdo oficial do espanhol no contexto educacional promove o plurilinguismo? Baseando-
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nos nesta questao, analisamos quais crengas que a comunidade escolar, alunos e pais, tém sobre
a oferta obrigatoria do espanhol como opcdo de lingua estrangeira. Para isso, estas crencas
analisadas sdo avaliadas no ambito das configuracbes politico-pedagogico do ensino de
Espanhol em Sergipe.

No campo educacional, segundo Daher (2006) o Espanhol ndo se inseriu no sistema
educacional brasileiro com a aprovacdo da lei 11.161/2005 conhecida como a “Lei do
Espanhol” e a sua implantagdo até o ano de 2010: “la ensefianza de esparfiol y las politicas
linglisticas no nacen con la constitucion del MERCOSUR o con la implementacion de la Ley
11.161, de 05/08/2005, como se quiere hacer creer”.?

Tendo em vista que a oferta da lingua espanhola se realiza no sistema educacional,
pretende-se, refletir sobre as implicacdes dessa lei na politica linguistica implantada nas escolas
publicas sergipanas. Averiguaremos se ela foi implantada no contexto escolar, promove a
perpetuacdo da crenca de que o portugués é semelhante ao espanhol e por isso a considera
“facil” e consequentemente desnecessaria? A perpetuacdo ou nao desta crenca influencia os
estudantes das escolas na sua escolha da lingua estrangeira para a sua vida pessoal, académica
e/ou profissional? Esta crenca influencia os estudantes no processo de aprendizagem de lingua
estrangeira nas escolas?

As crencas frequentes ao que se refere a semelhanca entre o espanhol e o portugués,
além de vérias manifestacGes de facilidade e de compreensao com relacdo ao espanhol levam a
muitos estudantes a ndo valorizarem o ensino de espanhol como lingua estrangeira. A
aprendizagem do espanhol seria, entdo, desnecessaria ou muito facil, pelo menos no que se
refere & compreensdo conforme nos afirma Celada (2002).

Celada, em suas discussdes sobre como o imaginario de “saber espanhol”, de que o
espanhol é uma lingua facil e o seu estudo é desnecessario, vai sendo refeito de modo a elaborar
um “hiato” entre o portugués e o espanhol, Celada (ibid.) afirma que ¢ o “real da lingua
espanhola” que vai desestruturando esse imaginario. Contudo, ele parece persistir na imagem
do espanhol como lingua parecida e se alterar por completo na passagem de lingua facil para
lingua dificil. Uma reestruturacao dessa natureza nas representacdes sobre a lingua espanhola
certamente esta relacionada ao fato de que “o espanhol ¢ uma lingua singularmente estrangeira
para o brasileiro” (CELADA, ibid.: 187). A partir de minha experiéncia docente no sistema

escolar e académico, defendo a tese de que o0 ensino de espanhol perpetua a crenca de lingua

5 O ensino de espanhol e as politicas linguisticas ndo nascem com a formagio do MERCOSUL ou com a
implementagdo da Lei 11. 161, de 05/08/2005, como querem que acreditemos. (Traducdo nossa)
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parecida com o portugués, de facil compreensdo e demanda uma politica publica de implantagéo
que requer o ensino da lingua espanhola para a formacéo do aluno para a vida tanto de estudos
quanto de trabalho.

Passados 28 anos do MERCOSUL e 11 anos de vigor da lei 11.161 (até 22 de setembro
de 2016) a questdo que ainda se levanta é se a lingua espanhola ndo deixou de ocupar esse lugar;
o lugar da crenca de que é uma lingua parecida, lingua facil ou lingua a qual qualquer brasileiro
tem acesso. Cabe nos perguntar: como os alunos e a escola perpetuam a crenca da semelhanca
do portugués com o espanhol ainda considerando-a “facil”? Como esta crenga influencia os
estudantes das escolas na escolha da lingua estrangeira para a sua vida pessoal, académica e
profissional?

Tentaremos responder essas questdes a partir da minha pesquisa de doutorado. Para
subsidiar a reflexao proposta no tocante as representacdes linguisticas que os estudantes Sergipe
de linguas estrangeiras, no nosso caso o espanhol, possuem, este estudo visa analisar as atitudes
linguisticas de alunos da educacéo basica, do ensino superior e de pesquisadores (cientistas)
ante as suas escolhas de lingua estrangeira, considerando que o ensino das linguas estrangeiras
pode ser visto como uma politica linguistica no processo de formacéo e de internacionalizagéo.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa e quantitativa. A coleta de dados foi
realizada em uma Unica etapa por intermédio da aplicagdo de questionarios aos alunos dos
terceiros anos do ensino médio de todos os turnos dos colégios estaduais Atheneu Sergipense,
Professor Jodo Costa e Ministro Petronio Portela. A escolha dos trés colégios da rede estadual
foi por elas fazerem parte do Programa de Integracdo da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo com a
Educacdo Basica (doravante CTI-EB). Além dos trés colégios estaduais, a amostra também é
composta pelos estudantes do colégio federal de Aplicacdo da Universidade Federal de Sergipe
(CODAP), por se tratar de um colégio da rede federal e estar localizado na Universidade Federal
de Sergipe (UFS), local onde atuo como professora no Departamento de Letras Estrangeiras. A
metodologia utilizada para as politicas praticadas os dados serdo tratados quanto a distribuicao
de frequéncia. Para as perguntas com respostas abertas, se utilizara a técnica do Word cloud,
que gera nuvens de palavras, imagens a partir da frequéncia das palavras, para o tratamento das
respostas qualitativas, sendo possivel identificar as frequéncias das palavras no texto das
respostas discursivas.

No momento, estamos na tabulacdo dos dados dos questionarios que foram de 765
questionarios e em seguida passaremos a analise dos dados tabulados. Esperamos verificar um

perfil das atitudes linguisticas dos alunos da educacao basica no que se refere as suas escolhas
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de lingua estrangeira e mais especificamente no espanhol como opc¢do linguistica, considerando
gue o ensino das linguas estrangeiras pode ser visto como uma politica linguistica no processo

de formacdo do cidad&o e de internacionalizacgéo.

5. Considerac0es finais

Os PCN de lingua estrangeira destacam varias propostas e objetivos para o0 seu ensino
nas escolas brasileiras que faz com que nos deparemos com uma matéria importante para o
desenvolvimento cultural, intelectual e curricular dos estudantes. Além da proximidade cultural
com os vizinhos hispano-americanos que transforma o ensino do espanhol, consolida a sua
posicao no Brasil como uma lingua veicular e assegura a diversidade de opgdes linguisticas na
América Latina.

Assim, o status da lingua espanhola no Brasil comegou a se modificar, devido, entre
outros fatores, a criagdo do MERCOSUL, e devido a isto 0 seu ensino se estendeu no setor
privado. Além da transformacdo em lingua obrigat6ria no ensino médio nacional, trouxe dois
contrapontos: de um lado o destaque para o idioma, do outro a constatacdo da falta de demanda
de profissionais para assumir os lugares de docentes que surgiram.

Ao mesmo tempo em que houve a extenséo do espanhol no sistema educativo brasileiro,
se encontrou alguns obstaculos politicos como falta de recursos humanos e financeiros que
deveria ter recebido incentivos suficientes para a implementacdo da lei no prazo de cinco anos.
Entretanto, a insercdo do espanhol ainda tem que superar alguns estereétipos arraigados na
sociedade brasileira como o0 de que todo brasileiro sabe espanhol, melhor dito, o “portufiol”,
que ¢ uma lingua “facil”, se parece muito com o portugués, entre outros.

Nos ultimos anos, se observou as transformacBes que o espanhol experimentou no
sistema educacional brasileiro, levando em conta 0 MERCOSUL, a LDB, o PCN, a lei 11.161
e a OCN para o crescimento do espanhol como opgéo de LE no Brasil. Dai que algumas atitudes
para com as linguas estrangeiras, em particular para o espanhol, com o fim de consolidar a sua
posi¢do como lingua mais que veicular, e de assegurar a diversidade de opg¢des linguisticas em
LE, deve passar por uma tomada de consciéncia de que tem que se investir na formacédo de

novos profissionais e também no aperfeicoamento dos que ja estdo no mercado.

6. Referéncias bibliogréaficas
BRASIL. Lei de Diretrizes e base da Educacgdo Nacional (LDB). Brasilia: MEC/SEF, 1996.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf. Acesso em 27 fev. 2019.

289


http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf.%20Acesso%20em%2027

. Lei 11.161. DispGe sobre o ensino da lingua espanhola. Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil, publicacdo 8 de agosto de 2005, Brasilia, DF, 2005. Disponivel em:
www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm. Acesso em: 27 jan.
2019.

. Orientacdo Curricular Nacional para o Ensino Médio. Linguagem, cddigos e
suas tecnologias. Brasiliaz MEC/SEF, Volume 1, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book volume 01 internet.pdf. Acesso em: 06 jan.
20109.

CELADA, Maria Teresa. O espanhol para o brasileiro. Uma lingua singularmente

estrangeira. 2002. 278p. Tese (Doutorado em Linguistica) — Instituto de Estudos da
Linguagem, UNICAMP, Campinas. Disponivel em:
http://dIm.fflch.usp.br/sites/dIm.fflch.usp.br/files/Tese MaiteCelada.pdf. Acesso em: 14
fev.2019.

CORREA, D. A. Politica linguistica e ensino de linguas. Revista Calidoscépio. Unisinos, vol.
7,n°1, p. 72-78, 20009.

COSTA, E. G. M (Orgs.). Colecéo explorando o ensino. Brasilia: Ministério de Educacéo,
2010. v.16.

DAHER, D. C. Ensefianzas del espafiol y politicas linglisticas en Brasil. Revista Hispanista,
n° 27, 2006. Disponivel em:
http://www.academia.edu/9050198/Ense%C3%Blanzas_del espa%C3%B1lol y pol%C3%A
Dticas_ling%C3%BC%C3%ADsticas_en_Brasil. Acesso em: 15 mar. 2019.

FRAGA, S. M. R. Avaliagdo em Espanhol: um novo olhar sobre velhas questfes. Passo
Fundo: UPF, 2003.

LIMA, W. G. Politica publica: discussdo de conceitos. Interface (Porto Nacional), Edicdo
namero 05, p. 49-54, Outubro de 2012, Disponivel em:
http://www.ceap.br/material/ MAT26022013171120.pdf. Acesso em: 27 fev. 20109.
ORLANDI, E. P. (org.) Politica linguistica no Brasil. Campinas: Sdo Paulo: Pontes, 2007.

PARAQUETT, M. O papel que cumprimos os professores de espanhol como lingua
estrangeira (E/LE) no Brasil. Cadernos de Letras da UFF — Dossié: Dialogos Interamericanos,
namero 38, p. 123-137, 20009.

PARENTE, C. da M. D.; PEREZ, J. R. R.; MATTOS, M. J. V. M. “Avalia¢ao, monitoramento

e controle social: contribuicdo a pesquisa e a politica educacional.” In: PARENTE, C. da M.

290


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm.%20Acesso%20em:%2027%20jan.%202019
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm.%20Acesso%20em:%2027%20jan.%202019
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.pdf.%20Acesso%20em:%2006
http://dlm.fflch.usp.br/sites/dlm.fflch.usp.br/files/Tese_MaiteCelada.pdf
http://www.academia.edu/9050198/Ense%C3%B1anzas_del_espa%C3%B1ol_y_pol%C3%ADticas_ling%C3%BC%C3%ADsticas_en_Brasil
http://www.academia.edu/9050198/Ense%C3%B1anzas_del_espa%C3%B1ol_y_pol%C3%ADticas_ling%C3%BC%C3%ADsticas_en_Brasil
http://www.ceap.br/material/MAT26022013171120.pdf

D.; PARENTE, J. M. (Org.) Avaliagao, politica e gestao da educagéo. Sao Cristovao: Editora
UFS, 2011, p. 15-31.

PILETTI, N. Estrutura e funcionamento do ensino fundamental: Com a Nova Lei de
Diretrizes e Bases Nacional (Lei n°® 9394, de 20/12/96). 262 ed., Série Educacgdo, Sdo Paulo:
Atica, 2001.

RAJAGOPALAN, K. “O ensino de linguas estrangeiras como uma questdo politica.” In:
MOTA, K. & SCHEYERL, D. (Orgs.). Espacos Linguisticos: resisténcias e expansoes.
Salvador: EDUFBA, 2006.

. “Conversas com linguistas. Virtudes e controvérsias da linguistica.” In:

XAVIER, A.; CORTEZ, S. (Orgs.). Conversas com linguistas. Virtudes e controvérsias da

linguistica. Sdo Paulo: Parabola, 2006.

SERRANI, S. “Por _una politica plurilingiista y una perspectiva pragmatico-discursiva en la

pedagogia de lenguas.” In: ORLANDI, E. P. (org.) Politicas linguisticas na América Latina.
Campinas: Pontes, 1988, pp 179-192.

SCHMITZ, H.; ALMEIDA, S. N. de O. Avaliacdo de politicas e politicas de avaliacdo. In:
PARENTE, C. da M. D.; PARENTE, J. M. (Org.) Avaliacéo, politica e gestdo da educacao.
Séo Cristovéo: Editora UFS, 2011, p. 32-46.

291


https://scholar.google.com.br/citations?view_op=view_citation&hl=pt-BR&user=YybRTToAAAAJ&citation_for_view=YybRTToAAAAJ:9yKSN-GCB0IC
https://scholar.google.com.br/citations?view_op=view_citation&hl=pt-BR&user=YybRTToAAAAJ&citation_for_view=YybRTToAAAAJ:9yKSN-GCB0IC

ESTRATEGIAS DE DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA
ORAL EM LINGUA INGLESA EM UMA ESCOLA PUBLICA
MUNICIPAL BILINGUE

Viviane da Costa Bastos®
Glaucia da Silva Morais Acioli de Lima?

Resumo: O presente trabalho tem como objetivo apresentar as estratégias de
desenvolvimento da competéncia oral em lingua inglesa para alunos do quinto ano do
ensino fundamental utilizadas pelos professores de Inglés em uma escola publica
municipal bilingue (Portugués/Inglés) na cidade do Rio de Janeiro. Esse artigo esta
fundamentado nas contribuicdes tedricas de Leffa (2008), Cardoso (2005), Oxford (1990)
entre outros. A coleta de dados foi realizada através de observagfes sistematicas e
participantes (GIL,2009) durante as aulas de preparatdrio para o exame internacional de
proficiéncia de Cambridge. Os resultados obtidos evidenciam que a organizacdo do tempo
de aula destinado a producéo oral em lingua inglesa e o trabalho em equipe contribuiram
para o desenvolvimento da competéncia oral dos alunos nas aulas de Inglés. Para tanto, a
motivacdo dos alunos tornou-se fundamental para efetivar as agdes.

Palavras-chave: Estratégias de desenvolvimento, lingua inglesa, escola publica
municipal bilingue.

Abstract: This paper aims to present the strategies of development of oral competence in
English language for fifth year primary school students used by English teachers in a
bilingual municipal public school (Portuguese/English languages) in the city of Rio de
Janeiro. This paper is based on the theoretical contributions of Leffa (2008), Cardoso
(2005), Oxford (1990) and others. Data collection was done through systematic and
participant observations (GIL, 2009) during the Cambridge International Proficiency
Examination preparatory classes. The results obtained show that the organization of class
time for oral production in English and teamwork contributed to the development of oral
competence of students in English classes. And the students' motivation has become
fundamental for all effective actions.

Keywords: Development strategies, English language, bilingual municipal public school

1. Introducéo
Em 2012, foi regulamentado o primeiro edital do Programa Experimental de

Escolas Bilingues, vinculado a alunos da Educagdo Infantil ao 6° ano do Ensino
Fundamental, voltado para a exceléncia académica, visando a introducdo de metodologia
e préaticas no cenario publico educacional de escolas com ensino em duas linguas, a saber:
Linguas Portuguesa e Inglesa (EDITAL SME N° 07, DE 01 DE NOVEMBRO DE 2012).

1 Mestre em Ensino em Educacdo Basica CAp/UERJ. Professora de Lingua Inglesa/SME-RJ.
professoravivianech@yahoo.com.br

2 Mestranda em Linguistica/UERJ. Professora de Lingua Inglesa/SME-RJ.
glauciamoraisacioli@gmail.com
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Esse projeto comegou em 2013 através do Programa Rio Crianca Global,
considerando que o enfoque adotado pela Secretaria Municipal de Educacdo, compreende
a linguagem como uma forma de apropriar-se de praticas discursivas na Lingua
Estrangeira, especialmente, o idioma inglés (DECRETO N° 31187 DE 6 DE OUTUBRO
DE 2009).

Desta forma, duas escolas foram selecionadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro (SME), a Escola Municipal Professor Affonso Varzea (32
CRE) e o CIEP Glauber Rocha (62 CRE), por serem institui¢cGes que obtiveram resultados
significativos no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica) e estarem
localizadas em areas conflagradas. Segundo os dados do Ministério da Educacdo (MEC,
2011), 5,9 e 8,5 correspondendo as Escolas Municipais Professor Affonso Varzea e CIEP
Glauber Rocha respectivamente. Ambas estdo localizadas em areas de baixo indice de
desenvolvimento econdmico e social.

A Escola Municipal Professor Affonso Varzea, localizada no Complexo do
Alemao, é uma das primeiras escolas publicas municipais bilingues no Rio de Janeiro,
local onde trabalhamos como professoras de Inglés e desenvolvemos préticas que visam
levar o aluno aprender o idioma como segunda lingua e utiliza-la a maior parte do tempo.

Para atuar no Programa de Escolas Bilingues, fomos aprovadas em um processo
seletivo dividido em quatro etapas: Prova Escrita de Inglés, Prova Oral em Inglés,
Dinamica de Grupo e Entrevistas com membros da SME e ainda os diretores das escolas
inseridas no Projeto Bilingue. Além de participar das etapas, tinhamos que atender a
alguns requisitos, tais como, a facilidade de comunicacao, inglés fluente, habilidade para
atuar com criangas nas séries iniciais e ainda ter interesse em participar efetivamente de
um Programa Experimental Bilingue em um regime integral de 40 horas semanais de
jornada de trabalho com materiais totalmente especificos.

Segundo a proposta do programa, o foco na oralidade em lingua inglesa exerce um
papel importante na aprendizagem do aluno nas escolas publicas municipais bilingues.
Segundo Leffa (2008, p. 10):

0 ensino de linguas deve ser orientado ndo s6 para objetivos instrumentais (compreender,

falar, ler e escrever) mas também para objetivos educativos (“contribuir para a formacédo
da mentalidade, desenvolvendo hébitos de observacdo e reflexdo") e culturais
("conhecimento da civilizacdo estrangeira” e "capacidade de compreender tradices e
ideais de outros povos, inculcando [no aluno] nog¢Bes da prdpria unidade do espirito
humano™).( LEFFA, 2008, p.10)

Dessa forma, criar estratégias para desenvolver a competéncia oral em lingua

inglesa pode contribuir para compreender e interagir com diferentes povos e culturas que
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circulam pelo mundo, manifestando-se de forma critica e reflexiva. Conforme Gardner
(2001, p.129), a aprendizagem de linguas acontece em diferentes contextos e a motivacao
é um elemento central para determinar o sucesso na aprendizagem de linguas em
ambientes de sala de aula.

A motivacdo dos alunos torna-se importante para o desenvolvimento de
estratégias. Para Oxford (1990, p. 1), 0 uso de estratégias de aprendizagem € relevante
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa e para melhorar a aprendizagem

do aluno:

Estratégias sdo especialmente importantes para o aprendizado de linguas porque elas sdo
ferramentas para um envolvimento ativo e autodirigido, o que é essencial para 0
desenvolvimento da competéncia comunicativa. Estratégias de aprendizagem de linguas
apropriadas resultam na melhora da proficiéncia e maior autoconfianga (OXFORD, 1990,

p. 1).

Para o autor (OXFORD, 1990), as estratégias de aprendizagem s@o organizadas
como estratégias diretas (estratégias cognitivas, retencdo e compensacgdo) e estratégias
indiretas (estratégias metacognitivas, afetivas e sociais), de acordo com o tipo de
influéncia que ela exerce na aprendizagem e no uso da lingua.

Segundo Cardoso (2005) as estratégias de aprendizagem funcionam como
agentes facilitadores do processo de aprendizagem e podem influenciar positivamente o
desenvolvimento do aluno, levando-o a se tornar um sujeito autbnomo e com um melhor

desempenho linguistico.

2. Metodologia
O estudo qualitativo teve como participantes 102 alunos do quinto ano do Ensino

Fundamental da Escola Municipal Professor Affonso Varzea, de marco a novembro no
ano de 2017 e partiu do seguinte questionamento: Que estratégias de desenvolvimento da
competéncia oral em lingua inglesa podemos utilizar para que os alunos alcancem bons
resultados no Exame de Cambridge?

Considerando que o corpo discente possui entre 10 a 12 anos, e nem todos 0s
alunos frequentam o espaco escolar desde a implantacdo do Projeto Experimental de
Escolas Bilingues, buscamos apresentar estratégias de aprendizagem que contribuissem
para o desenvolvimento da competéncia oral em Inglés.

A coleta de dados foi realizada através de observacdes sistematicas e participantes
(GIL,2009) durante as aulas de preparatério para o exame internacional de proficiéncia

de Cambridge. Durante esses encontros elaboramos ac¢des, desenvolvemos o preparatério
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com as trés turmas de quinto ano da escola no ano de 2017 e contamos com a colaboracéo
de todos os professores de Inglés para a efetivacdo desse trabalho.

Esse exame de proficiéncia da universidade inglesa é uma das aces do Programa
Rio Crianca Global e desde 2014, mais de 3.600 alunos da rede publica municipal ja
foram certificados. Essa premiacao contribui para os alunos se sentirem mais motivados

e desenvolverem a competéncia oral em lingua inglesa.

3. Agdes e estratégias para o desenvolvimento da oralidade em lingua inglesa
Visando a preparagédo dos alunos do quinto ano do Ensino Fundamental, no ano

de 2017, para o exame de Cambridge foi realizado um Plano de Acédo (quadro 1), no qual
os seis professores de Inglés que atuam na Escola Plblica Municipal Bilingue aplicaram
exercicios orais e escritos:

Quadro 1: Plano de Acéo

PLANO DE ACAO (Preparatério de Cambridge) - 2017

ACOES DESENVOLVIMENTO APLICADOR

Ministrarr  Aplicar em sala de aula » Turma1501/ 15021503 Prof Joyce Pinto

(explicacbes, exercicios e simulados nas
habilidades escrita, leitura e compreensio
auditiva)

Ministrar aulas complementares (reforco)
focando no desenvolvimento da pratica oral
através de atividades interativas e jogos
utilizando o vocabuldrio proposto.

Realizar filtro e controle dos resultados

Aplicar Teste Oral (Simulado)

Aplicar Teste de Compreensio Auditiva

As acbes serdo realizadas nos horarios
das aulas de inglés que serd organizado
dentro dos 10 tempos semanais.

» 30 minutos semanais para cada turma
(durante o planejamento dos
professores de apoio)

1501 — 4% f (08:004s 08:30)

1502—5*f (08:00as 08:30)

1503 — 3= f (08:004s 08:30)

**a partir 04/04/17.

» Verificacio individual do nivel de
desempenho oral dos alunos de cada
turma envolvida.

» \Verificacio do nivel de desempenho

Prof® Glaucia Morais

Prof® Glaucia Morais
Prof® Stevenson Castro
Prof® Karine Melo

Prof Viviane Bastos

(Simulado) na compreensdoc auditiva dos alunos

de cada turma envolvida.

Prof® Joyce Pinto

Prof® Denise Medeiros
Prof Mariane Vieira

Acompanhamento: Andreia
Fernandes /[

Rafael (LF EDUCACIONALY)
Arthur (Cambridge)

Fonte: Proprio das Autoras

Tendo em vista que os alunos possuem 10 tempos semanais de aulas de Inglés,
foram reservados 30 (trinta) minutos por semana para 0s alunos realizarem atividades
orais com os professores de Inglés. Foram utilizadas estratégias diretas, como a estratégia
de retencdo, com a aplicacdo de imagens e sons para que os alunos repitam, memorizem
os vocabulos em Lingua Inglesa e criem mensagens mentais, através da colocacdo de
novas palavras em contexto; e estratégias indiretas, estratégias metacognitivas e afetivas,
através da revisdo do vocabulario que foi trabalhado, uso de musicas e jogos para tornar

0 momento de preparacdo para o exame de Cambridge relaxante e prazeroso.
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Assim, é importante que os alunos possam participar ativamente e usar a oralidade
em Lingua Inglesa a maior parte do tempo, para que possam associar as palavras de forma
significativa. E como os alunos apresentam diferentes ritmos, o rendimento é verificado
individualmente para que possam ser utilizadas estratégias que atendam as necessidades
do grupo.

Desta forma, as a¢Oes utilizadas para ensinar a Lingua Inglesa partem da aplicacédo
de exercicios praticos e simulados (figuras 1 e 2) nas habilidades escrita, leitura e
compreensdo auditiva, uso de jogos interativos, conversagdo em pares, acompanhando
sempre os resultados para tracar novas estratégias que melhorem o desempenho dos
alunos.

Figura 1: Simulado 1 para a Prova de Cambridge

Fonte: Proprio das autoras.

Figura 2: Simulado 4 para a Prova de Cambridge

Fonte: Proprio das autoras
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E além de trabalhar o vocabulario, os professores realizaram ensaios voltados para
a logistica prevista no dia do exame (deslocamento para os locais de prova,
comportamento durante a prova) e reunibes com as familias dos alunos para
conscientizacao das exigéncias do exame.

As familias passaram por um processo de conscientizacdo ao longo do ano letivo
em todas as oportunidades de encontro na escola. No inicio, alguns se mostraram
resistentes, pois acreditavam que os alunos iriam passar por muitas cobrangas internas e
externas e outras demonstraram total apoio visando uma oportunidade para os alunos que

estavam inseridos nessa realidade.

4. Resultados do Plano de A¢ao
Além das aulas de Inglés e do uso de atividades que contribuissem para o

desenvolvimento da habilidade escrita, auditiva e oral, foram realizados quatro simulados
ao longo do segundo semestre de 2017, com a reproducdo de exemplares de provas
anteriores, para intensificar a preparacéo do aluno para o exame de Cambridge.

Para verificar o “Speaking” e acompanhar o desenvolvimento dos alunos nos
simulados e tracar novas estratégias, o rendimento foi registrado em tabela, com base nas
habilidades oral, escrita e auditiva (figura 3)

Figura 3: Acompanhamento dos alunos nos Simulados

Data 1605207

Data 18705/2077

Data 19052077

TURMA: 1501

SIMULADO 1

ALUNOS

LISTENING
(H° Acertos)

READINGWRITING
(N®Acertos)

ORAL
(CONCEITO)

ADRIELLY RODRIGUES DOS SANTOS NEVES

6

2

BEATRIZ MARCIA DA

11

2

BRENDASOARES R

11

20

5

AUSENTE

AUSENTE

AUSENTE

AUSENTE

AUSENTE

AUSENTE

4

3

PNE

4

4

AUSENTE

5

3

AUSENTE

0
k]
2

AUSENTE

AUSENTE

2

3
AUSENTE

AUSENTE

4

NATANAEL RE

v [ [ [ [on feo | [N Jon [

NATASHA SANTO

NATYELLE FERRER

3

AUSENTE

AUSENTE

4

5

3

AUSENTE

VITOR DE SCUZA MORAES

4
1
0

AUSENTE

suonsany (z - fuiusysiy

SuonsanD GZ-M 3 Y

‘ JU8)i89%3 +G [poob fiaA - [pooi-¢ ieinbiay -7 | Yeam = | b YoON

'eiQ epuafis]

Durante todo o preparatdrio, buscou-se utilizar a lingua inglesa para comunicagéo.
Todo ano ap0s o0 exame, para incentivar os proximos alunos que irdo realizar a Prova de

Cambridge, € organizada a entrega de certificados, coroacdo dos 10 alunos que
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alcancaram os melhores resultados em 2016 (figura 4) e homenagem a todos os alunos
que se empenharam e participaram (figura 5 e 6).
Figura 4: Convite para a premiagéo e participacdo na Prova de Cambridge

TInvite you
Dia: 03/05/2017
Horario: 07:30
Local: E.M. Professor Affonso Varzea

E'\"l‘rcga de certificado para os
' 10 melvores! R

Fonte: Proprio das autoras

Os alunos que nao estavam incluidos nas exigéncias do exame de Cambridge
foram preparados ao longo do ano juntamente com os demais alunos e participaram de
um simulado especifico para atender suas necessidades. Ao final, ganharam um
certificado simbolico de participagéo (figura 6)

Figura 6: Participacao de alunos incluidos
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Fonte: Proprio das autoras

A participacdo dos alunos no exame de Cambridge, de acordo com relato dos
participantes, “¢ uma oportunidade para obter o certificado de Cambridge”, “fazer
intercambio”, “promover uma vida melhor para os pais” e “garantir um bom futuro”.

Para nds, professoras de Inglés da rede publica municipal de ensino, é uma
possibilidade de expor os alunos a situagdes de aprendizagem na qual s&o usadas
estratégias para que os alunos reforcem e aprendam novos vocabulos em lingua inglesa,
despertando maior interesse em participar das aulas e conferindo um certificado que possa

ser significativo em sua vida.

5. Considerac0es finais

A colaboracdo e o trabalho realizado por toda equipe envolvida, os sete professores
de Inglés, os membros da gestdo escolar e os trés professores de referéncia em Lingua
Portuguesa das turmas de 5° ano, foram fundamentais para o desenvolvimento das a¢oes
previstas no preparatorio dos alunos para o exame de proficiéncia em Lingua Inglesa da
Universidade de Cambridge.

Antes dos professores de Inglés iniciarem a preparacdo do exame com 0s alunos,
para avaliar a habilidade Speaking e criar estratégia de aplicacdo para seguir as exigéncias
do exame, a equipe de um Curso de Inglés parceiro da Prefeitura fez um pequeno
workshop com os profissionais envolvidos.

Os professores Articuladores (PA’s) utilizaram de sua carga horaria para
ministrar aulas de reforco na habilidade oral através de atividades com abordagem

comunicativa (drills,spelling competition,jogos interativos e songs) e TPR(Total Physical
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Response) através de movimentos corporais eficazes relacionados ao vocabulario previsto
no exame que permitiam um aprendizado efetivo.

Considerando que nas aulas no preparatério do exame de Cambridge, o foco de
todas as atividades encontrava-se centrado nos alunos, que se tornavam cada vez mais
motivados para realizarem as atividades propostas, a realizacdo de reunido com 0s
responsaveis tornou-se parte da estratégia, para a formacéo de parceria, conscientizacao
da importancia do exame e a0 mesmo tempo participagdo nas acoes previstas ao longo da
preparacdo e em carater informativo (dia, horério e exigéncias previstas para o dia do
exame).

Segundo Bastos e Ribeiro (2015), as competéncias adquiridas atraves da
assimilacdo de novos contetdos, tem em vista o publico alvo, os objetivos e as estratégias
de utiliza¢do, tornando o aluno um sujeito ativo com atitudes criticas e desafiadoras.

Assim, o preparatério do exame de Cambridge oportunizou a exposi¢do dos
alunos a diferentes itens lexicais, proporcionando situacbes comunicativas em lingua

inglesa que tornaram os alunos centros de todas as atividades desenvolvidas.
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