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Reowmo

Esta pesquisa tem como tema o ensino de Lingua Espanhola (L.E.) e a atuagéo
docente, encontrando-se inserida nos grandes debates sobre o ensino desse
idioma. A Lei 11.161/2005 surge como um acontecimento singular, pois rompe
com anos de excluséo, atestando o direito ao pluriculturalismo e multilinguismo
em nossas escolas. Entretanto, a aprendizagem dessa lingua ainda encontra
entraves por toda a discriminacdo sofrida no seu processo de inclusdo no nosso
sistema educacional. Assim sendo, a relevancia deste estudo encontra-se no
fato de haver caréncia de pesquisas acerca dos problemas relativos ao exercicio
docente de L.E., j& que a maioria das pesquisas tem versado sobre 0s aspectos
gramaticais, fonologicos e literarios desse idioma.

Esse estudo focaliza especificamente professores de L.E., licenciados em Letras
com habilitagdo em Espanhol, docentes de escolas publicas e particulares. Para
esta pesquisa qualitativa, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas. As
guestdes voltadas aos docentes de L.E. tiveram como foco a identificacdo dos
modos como a L. E. vem sendo ensinada e o conhecimento do que dizem os
docentes deste idioma sobre suas praticas.

Autores como Alonso, Bakhtin, Chagas, Gomez, Kulikowski, Leffa, Noévoa,
Pimenta, Schnetzler, Sedycias, Vygotsky, Zamora, entre outros foram
importantes interlocutores. Assim, a reflexdo dos sujeitos sobre as dificuldades
em conseguir perpassar as imposi¢cées de um ensino de lingua com valorizacéo
diminuta, pautado numa perspectiva, na grande maioria das vezes apenas
gramatical, permitiu-nos perceber a grande necessidade do conhecimento de um
ensino de linguas baseado em uma nova perspectiva.

Conscientes de que a aprendizagem se da no contato com o outro, arriscamos
sugerir um trabalho para o ensino de espanhol em uma perspectiva enunciativo-
discursiva de modo que os alunos participem mais, sejam colocados no dialogo,
tendo o que dizer e a quem dizer em lingua estrangeira. Lancando-se em um
dialogo que pode ir para lugares imprevisiveis, nas redes de significacdo que
podem ser tecidas no espaco escolar.

Palavras-chave:

Ensino de Lingua Espanhola — Formacdo e Atuacdo Docente — Abordagem
Enunciativo-discursiva
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The theme of this research is the Spanish Language Teaching (S.L.) and the
teaching practice, what has been the subject of the greatest debates on Spanish
Teaching. The 11.161/2005 Law emerges as a unique happening, because it
breaks years of exclusion, attesting the right to the multiculturalism and the
multilingualism in our schools. However the learning of this language still finds
barriers due to all the discrimination suffered in its process of inclusion in our
educational system. Therefore, the importance of this study is due to the lack of
researches about the problems related to S.L. teaching, since most of them have
discussed the grammar, phonologic and literary aspects of this language.

This study focuses specifically S.L. teachers, graduated in Letters, with
qualification in Spanish, from public or private schools. Semi structured
interviews have been performed for this qualitative research. The questions to
the S.L. teachers focused on the identification of how S.L. has been taught and
on what teachers say about the knowledge of this language and the practices.
Some authors such as Alonso, Bakthin, Chagas, Gomez, Kulikowski, Leffa,
Noévoa, Pimenta, Schnetzler, Sedycias, Vygotsky, Zamora, among others, have
been of huge importance. Thus, the reflection of people on their difficulties in
learning a language based on the perspective, in most cases, only grammatical,
allowed us to recognize the great need of a language teaching based on a new
perspective.

As we are aware that the learning process is achieved when one is in contact
with another, we risked to suggest a job for the Spanish teaching with an
enunciative-discoursive perspective so that students can participate more
actively and can be inserted in the dialogue, having to whom and what to say in
a foreign language. As being inserted in a dialogue, the person can go to
unexpected places, on the signification nets that can be even at school.

Keywords:

Spanish Language Teaching — Graduation and Performance of Teachers —
Enunciative-Discoursive Approach.
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Esta investigacion tiene como tematica la ensefianza de la Lengua Espafiola
(L.E.) y la actuacion docente, estando insertada en los grandes debates acerca
de la enseflanza de ese idioma. La Ley 11.161/2005 emerge como un
acontecimiento singular, ya que rompe con afios de exclusion, indicando el
derecho a la multiculturalidad y el multilinguismo en nuestras escuelas. Sin
embargo, el aprendizaje de este idioma aun encuentra barreras por toda la
discriminacién que ha sufrido en el proceso de inclusidbn en nuestro sistema
educativo. Por lo tanto, la relevancia de este estudio radica en el hecho de que
hay falta de investigacion sobre los problemas relativos al ejercicio profesoral de
L.E., ya que la mayoria de las investigaciones abarcan los aspectos
gramaticales, fonologicos vy literarios de ese idioma.

Este estudio se centra en especifico a los profesores de L.E., titulados en
Filologia con habilitacién en Espafiol, docentes de escuelas publicas y privadas.
Para este estudio cualitativo se realiz0 entrevistas semi-estructurada. Las
preguntas dirigidas a los profesores L.E. se han centrado en la identificacion de
las formas en que se ensefia L. E. y el conocimiento de lo que es dicho por
estos profesores acerca de sus practicas.

Autores como Alonso, Bakthin, Chagas, Gomez, Kulikowski, Leffa, Névoa,
Pimenta, Schnetzler, Sedycias, Vygotsky, Zamora y otros, fueron los importantes
interlocutores. En consecuencia, la reflexion de los sujetos acerca de sus
dificultades en lograr ultrapasar las exigencias de la ensefianza de idiomas con
ligera valorizacion, basado en una perspectiva en la mayoria de los casos s6lo
gramatical, nos aclaré avistar la gran necesidad de la ensefianza de la lengua
fundamentada en el conocimiento en una nueva perspectiva.

Asi, al darse cuenta de que el aprendizaje ocurre en contacto con los demas,
corremos el riesgo de sugerir un encargo para la ensefianza del espafol en una
perspectiva de enunciacion-discursiva para que los alumnos participen mas,
sean puestos en el didlogo, teniendo lo que decir y a que decir en lengua
extranjera. Descubriéndose en un dialogo que puede ir a lugares imprevisibles
en las redes de significacion que se puede entrelazar en el espacio escolar.

Palabras-clave:

Enseflanza de la Lengua Espafiola - Formacion y Actuacion Docente -
Perspectiva de Enunciacion-Discursiva
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"El espaiol llega a ser para nosotros como un
licor que paladeamos, y del cual no podemos ya
prescindir. Prescindir en el ensayo, en la busca
de todos sus escondrijos, de todas sus
posibilidades, de todas sus puridades. Ya somos,
con tanto beber de este licor, beodos del

idioma". (Azorin)



(Gustave Doré - Don Quijote de La Mancha and Sancho Panza)

O que faz andar a estrada?
E o sonho.
Enquanto a gente sonhar
a estrada permanecera viva.
E para isso que servem os caminhos,
para nos fazerem parentes do futuro
(Mia Couto — Terra sondmbula)
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Depois de muitos anos a margem do curriculo educacional brasileiro, a
Lingua Espanhola finalmente conquista sua insercdo tdo esperada pelos
docentes desse campo de atuacdo. Assim, a situacdo do Espanhol no inicio do
século XXI, no Brasil, é de “bonanza, de auge y de prestigio” conforme
assegura Moreno Fernandez (2005, p. 18).

No momento, vive-se uma retomada das discussdes no campo de
ensino-aprendizagem desse idioma e de seu processo de inser¢cdo. Assim, esta
pesquisa refere-se a atuacao dos professores de Lingua Espanhola e encontra-
se inserida nos grandes debates sobre o ensino desse idioma.

Remete-se a uma investigacdo na abordagem qualitativa que teve como
principais informantes os docentes de Lingua Espanhola atuando no Ensino
Fundamental e Médio no cenario das Instituicées Publicas e Privadas. Deles se
exige, segundo Tardif (2000, p. 228) “uma cota de improvisacdo e de
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes mais ou
menos transitorias e variaveis”.

Efetuei a busca de dados através de entrevistas semi-estruturadas,
realizadas com professores licenciados em Lingua Espanhola, sendo a relacao
entre o pesquisador e o problema de pesquisa compreendida conforme as
consideragOes de Bakhtin (2003):

O observador ndo se situa em parte alguma “fora” do mundo
observado, e sua observacdo € parte integrante do objeto
observado. Isso é inteiramente valido para o todo do enunciado e
para a relacdo que ele estabelece. Ndo podemos compreendé-lo do
exterior. A prépria compreensdao € de natureza dialégica num
sistema dialégico, cujo sistema global ela modifica. Compreender &,
necessariamente, tornar-se o “terceiro” num dialogo. (Bakhtin 2003,
p. 355)

Mais especificamente, esta investigacdo objetiva contribuir com
subsidios para identificar os modos como a Lingua Espanhola vem sendo
ensinada e conhecer o que dizem os docentes deste idioma sobre suas
praticas.

Fundamentei este trabalho nos estudos contemporaneos de importantes
interlocutores, tais como Alonso, Bakhtin, Chagas, Gomez, Kulikowski, Leffa,
Névoa, Pimenta, Schnetzler, Sedycias, Vygotsky, Zamora, dentre outros,
através de reflexdes e debates acerca do surgimento da Lingua Espanhola, da
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sua colocacéo no curriculo educacional, suas abordagens para aprendizagem,
a formacéo docente, a socializagao profissional, etc.

No primeiro capitulo, apresento o percurso da origem da Lingua
Espanhola, a qual remonta ha séculos muitos antigos. Procuro identificar que a
presenca do Espanhol no Brasil data dos tempos coloniais, perpasso assim
pela imigracdo espanhola e hispano-americana em nosso territério. Também
neste capitulo, retrato o percurso da lingua estrangeira no Brasil, fazendo um
breve memorial do ensino de Lingua Espanhola,

No segundo capitulo, rememoro os modelos de formacdo docente,
considerando dois paradigmas: a racionalidade técnica e a racionalidade
pratica. Discuto, ainda, as abordagens de ensino/aprendizagem de idiomas.

No terceiro capitulo, demonstro a escolha metodoldgica, os caminhos
percorridos nos processos de escolhas, a descricdo dos sujeitos e instituicdes
selecionadas, além de breves explicacdes que me possibilitaram ouvir 0 que
tém a dizer os professores entrevistados.

O quarto capitulo traz as analises dos entrevistados, demonstrando,
inicialmente, os caminhos que os levaram a sala de aula. Trago discussdes
sobre a organizagdo prética do ser docente de Lingua Espanhola e de suas
dificuldades cotidianas, mostrando as perspectivas desses profissionais em
relacdo a um futuro promissor.

No quinto capitulo, reflito em relacéo as concepcdes tedricas interligadas
com o uso da lingua, estabeleco compreensdes sobre comunicagéo,
entendendo o carater plurilingue da linguagem e sua natureza dialégica,
vislumbrando que seu processo de aquisicdo somente sera compreendido se
calcado na sua natureza socio-historica, sendo a interacdo entre 0s sujeitos o
seu principio fundador.

Finalizo este trabalho apresentando minhas conclusdes, reunindo os
principais pontos levantados no estudo, abarcando reflexdes sobre a
importancia de politicas pubicas que valorizem o ensino de linguas em contexto

nacional, especificadamente o ensino de Espanhol.
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(Cristiano Sidot - A entrada da cidade)

Quando se caminha pelas ruas de uma cidade, quando  se desembarca
num aeroporto ou quando se liga a televisdo emum q  uarto de hotel,
recebe-se imediatamente um certo nimero de informag  6es sobre
a situacgao linguistica através das linguas utiliza  das nos cartazes,
na publicidade, nos programas de televisao, na musi ca, etc.
Mas, ao mesmo tempo, quando se estuda de perto uma
situacao sociolinglistica e se conhecem bem as ling uas
e as variantes linglisticas em contato, constata-s e que

muitas delas ndo aparecem nessas midias.
(CALVET, 2007, 72)
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Neste primeiro capitulo, descrevo inicialmente as interferéncias
linguistico-culturais determinantes para a constituicdo da Lingua Espanhola e
como foi o processo de acolhimento dos estrangeiros hispano-falantes no
Brasil. Em seguida, proponho-me tratar sobre o ensino de lingua estrangeira

em nossa patria, especificamente ao ensino de Espanhol.

1.1 Gopankol: Constituises

A base para a elaboracao de idéias que possibilitaram tracar as origens
da lingua espanhola tiveram como fundamentacdo 0s seguintes autores:
Alonso (1967), Bugel (1998), Canfield (1988), Coutinho (1982), Ortiz Alvarez
(2000), Seco (1999) e Zamora (1999).

Assim, a partir das consideracfes dos referidos autores, sabe-se que as
interferéncias linguistico-culturais da lingua espanhola remontam ha séculos
muitos antigos, conjectura-se que toda a historia comeca ao lado da cordilheira
dos Pirineos onde estariam o0s primeiros habitantes da posteriormente
conhecida peninsula ibérica. Invadida inUmeras vezes pelos Iberos — antigos
habitantes do norte da Africa —, estes se estabeleceram ao leste da peninsula e
devido as proporcdes significativas das invasdes, a lingua falada por eles se
sobrepbs ao vasco, lingua ainda falada na Espanha na regido da Vascénia, na
atualidade’. Pelo norte, adentraram os celtas, que se expandiram por todo o
territorio até o sul, mantendo-se mesclados por alguns séculos em grupo que
posteriormente foi chamado de celtiberos. Habitavam ali ainda os fenicios,
localizados ao sul da peninsula, na cidade hoje conhecida como Cadiz, e
também na regido de Malaga. Ademais de serem fundadores de cidades
importantes, consigo, os fenicios trouxeram a moeda e a oliveira.

Exilados ao sul da Espanha, os gregos também foram importantes para
o desenvolvimento da peninsula, j& que estabeleciam rela¢cdes comerciais com
outros povos.

Em batalha com os cartagineses, 0s romanos ocupam parte do territorio,

posteriormente denominado de Hispania, o qual € fonte de abastecimento para

! Esta regido esta frequentemente envolvida em tiesiimentos politicos com o poder central espanhol,
objetivando a separacdo como pais independente.
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0 império augustiniano, estabelecendo relacbes escravistas com organizacéo
cunhada em fonte administrativa do direito romano.

Séculos mais tarde, alanos e véandalos estabelecem-se dentro da
peninsula, sendo posteriormente expulsos, mas deixando tracos de seu idioma
no que no futuro seriam as linguas irmas portugués e espanhol.

J& no século VIl da era cristd, os arabes invadem a peninsula do sul
para o norte, sem encontrar grandes resisténcias. Embora ndo tenham
conseguido impor seu dominio no territério, trazem consigo técnicas de
irrigacdo, de cultivo de plantas e cereais, ampliando o comércio e fabricando
produtos artesanais. Processos indispensaveis para o desenvolvimento da
peninsula.

Ao invadir o territério os arabes se deparam com um novo idioma para
eles, o latim, que vagarosamente se transformou em romanico primitivo, o qual
era bastante controlado pelo clero, especialmente nos espacos formais de
formacao, isto €, na Igreja e nas documentag¢des produzidas. Entretanto, essa
invasdo gerou a desomogeneizacdo do idioma peninsular, jA que os arabes
trouxeram também com a sua vinda varios dialetos pertencentes a linguagem
da familia camito-semitica. Nesse interim, comeca-se a falar na peninsula
ibérica varios dialetos regionais, dos quais destaco o galego-portugués na
cidade de Galicia e noroeste de Portugal e o castelhano, na cidade de Castela.

Diferentemente de muitos dialetos regionais, o galego-portugués além
de seu registro oral, também teve registro escrito do final do século Xl até
meados do século XIV, momento em que comeca a se desmembrar para o que
se conhece hoje como o Portugués. O castelhano consolida-se ja no século XI,
quando um grupo de intelectuais da Escola de Tradutores de Toledo passa a
traduzir do arabe textos sobre astronomia, filosofia e medicina para o
castelhano.

Sob o0 que se conceitua hoje como lingua espanhola temos trés
momentos: o castelhano antigo, entre os séculos X e XV; o espanhol moderno,
lingua que floresceu do século XVII ao XVIII e por fim o espanhol
contemporaneo, desde a fundacdo da Real Academia Espanhola até os dias

atuais.
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A consolidacdo do espanhol comeca enfim com a solidificagdo monarca

na cidade de Castela, sequndo Zamora (1999)*:

“Castilla se consolidd6 como la monarquia mas poderosa del centro
peninsular, lo cual le permitid, en el siglo Xl —gracias al dominio
gue ejercié sobre los reinos vecinos— convertirse en el Gnico reino
ibérico capaz de lograr la recuperacion de los territorios bajo dominio
musulman, lo cual es, practicamente, sinébnimo de la expansién del
castellano. Es entonces cuando este dialecto, eminentemente
innovador e integrador, se hizo lengua de cultura, pues Castilla —
convertida ya en una gran nacion — necesit6 de una forma
linglistica comun. [...] Segln los especialistas, el castellano actu6
como una cufia que, clavada al norte, rompi6é con la antigua unidad
de ciertos caracteres comunes romanicos antes extendidos por la
peninsula, penetr6 hasta Andalucia, dividi6 alguna originaria
uniformidad dialectal, rompié los primitivos caracteres linglisticos
desde el Duero a Gibraltar, borrando los dialectos mozarabes, y
ensanchd cada vez mas su accion de norte a sur para implantar la
modalidad especial lingilistica nacida en el rincon céantabro.
(ZAMORA, 1999)°

Assim, nasce a Lingua de Cervantes enriquecida por inUmeras palavras

dos povos que por esse territdrio passaram, tendo tanta forca que

[n]o sélo se consolidé como lengua de unidad, sino también se vio
definitivamente consagrada con la aparicion de la primera gramatica
de una lengua romance: la Gramatica de la lengua castellana de Elio
Antonio de Nebrija, publicada en 1492 y, veinticinco afios después,
en 1517, con la obra del mismo autor, las Reglas de ortografia
castellana, que compendia el texto anterior en su parte ortografica”.*

(ZAMORA, 1999)

% Texto on-line, disponivel emhttp://www.geocities.com/szamora.geo/desarrol.htm

® Castela se transformou na monarquia mais podeimsantro peninsular, o que lhe permitiu, no século
XIll — gracas ao dominio que exerceu sobre os geuminhos — transformar-se no Gnico reino ibérico
capaz de conseguir recuperar os territorios de mlomiugulmano, o que é, praticamente, sindnimo da
expansdo do castelhano. Assim, quando esse diafaioentemente, integrador e inovador, transfigurou
se em lingua de cultura, fez com que Castela —-aagwra grande nacdo — necessitasse de uma forma
lingliistica comum. [...] Segundo especialistasastalhano comportou-se como uma seta que, cravada a
norte, rompeu com a antiga unidade tracos caratited comuns romanicos antes disseminados pela
peninsula, penetrou ate Andaluzia,dividiu algum#oamidade dialética originaria, rompeu com as
formas linguisticas primitivas desde o Duero at@r&iar, suprimindo os dialetos mozarabes e, amplio
cada vez mais sua acdo de norte a sul para implanm@odalidade especial de linguistica nascida no
berco cantabrico”. (ZAMORA, 1999):

4 . . . , . , . o
ndo somente se consolidou como lingua da unidads, também se viu definitivamente consagrada

com a aparicéo da primeira gramatica de uma lingoance: a Gramatica da Lingua Castelhana de Elio
Antonio de Nebrija, publicada em 1492, e, vintere@ anos depois, em 1517, com a obra do mesmo
autor, as Regras de ortografia Castelhana, quetigeda o texto anterior na parte ortogréafica”.
(ZAMORA, 1999):
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Com o imperador Carlos I, em 1536, o dialeto de Castela, passa a ser
Lingua Oficial da Espanha, a denominar-se, portanto, Espanhol.

No entanto, sua trajetéria ndo se esgota ai. Com Cristévao Colombo, em
1492, o espanhol chega a Ameérica, tendo seu contato com as linguas
aborigines que aqui existiam, ja nos anos seguintes, avancando pelos cinco
continentes.

Imersa nessa origem ha a discussao terminoldgica entre espanhol ou
castelhano, sobre qual destes termos seria 0 mais correto. De acordo com 0
Diccionario Panhispanico de Dudas (2005), a polémica sobre qual dessas
denominacgfes resulta mais apropriada est4 superada, ambas podendo ser
utilizadas para designar a lingua comum da Espanha, de muitas nac¢des da
Ameérica e também de outras partes do mundo onde esse idioma é falado.

Terminologias a parte, o Espanhol tem alcancado prestigio, incluso em
nosso territorio nacional. Sua historia mostra dificuldades muito particulares,
entretanto a preocupacdo permanente, a todos os estudiosos dessa lingua,
evoca respeito e valorizacéo, fazendo crescer o interesse pelos processos de
ensino-aprendizagem desta lingua e mais atualmente com sua insercao no

curriculo educacional.

12 © g)o&oaeem&a/w&a, £o/wa,, g?)o/bﬂw, NMistral ... wme &
Sera Verde-@marela

Como fundamentagcao para elaborar o percurso da imigragcéo hispano-
falante no Brasil, balizei-me nos seguintes autores: Aguiar (1991), Alvim (1998),
Céanovas (2005), Klein (1994), Martins (1989), Souza (2006), Patarra (2009),
Patarra e Baeninger (2004).

Assim, partindo das consideragdes dos referidos autores, identifica-se
que a presenca espanhola no Brasil data dos tempos coloniais quando Portugal
e Espanha se unificam e Brasil, enquanto col6nia € influenciado pela corte
espanhola, j& que a mesma possuia grande interesse sobre nosso territorio,

sobretudo nas regides litoraneas de S&o Paulo e Santa Catarina.
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Os primeiros fluxos populacionais espanhdis ocorrem a partir de 1845
com a recepcdo de camponeses para a expansao cafeeira. Contudo, € entre o
fim do século XIX e inicio do século XX, que se observa um grande processo
migratorio em toda Europa, onde em busca de condicbes mais favoraveis de
sobrevivéncia, milhdes de familias deixaram suas patrias em busca de um novo
solo acolhedor. Nesse contexto, encontram-se também milhares de espanhdis,
que por falta de uma perspectiva de sobrevivéncia em seu pais recorreram a
novas veredas.

Contando com uma populacéo de aproximadamente dezoito milhdes de
habitantes, vivenciando os prejuizos financeiros advindos das guerras coloniais
e 0 medo de ser recrutado a qualquer momento, faz com que muitos jovens
busquem para si uma nova mae, um solo que os acolha e oferte-lhes
condicbes dignas de vida. Para o governo espanhol, a imigracdo era vista
como um processo de solucédo, isto porque o aumento da pobreza levava a
manifestagdes de protesto e descontentamento, as quais deveriam ser evitadas
a qualquer custo.

Mas onde o Brasil se encaixa? “Um pais pleno de oportunidades,
receptivo a todos” (SOUZA, 2006, p.5). E bem verdade que nido é
necessariamente o que acontecia aos imigrantes. Desde o inicio de sua viagem
enfrentam condicbes subumanas. Excluida a primeira classe, reservada as
autoridades ou aos detentores de poder aquisitivo, 0s imigrantes espanhois
viajavam durante todo o trajeto nos pordes dos navios, sem condi¢des basicas
de higiene, convivendo com a proliferacdo de doencas infecto contagiosas e a
dor da morte de parentes contaminados por estas, aos quais nem mesmo era
permitido um sepultamento digno, mas apenas o fundo do mar.

Passada a viagem tortuosa, desembarcavam nos portos do Brasil, na
incerteza do que lhes era reservado, e buscavam em diferentes locais a
sobrevivéncia digna que tanto sonhavam.

Entretanto a vida aqui ndo era como esperavam. Com o intuito de
angariar mao de obra européia qualificada e barata, muita propaganda era

feita, mas o que lhes sobrava eram o abuso e 0s maus tratos dados pelos

®> Embora procure-se datar a imigragao espanholaé passivel precisa-la com rigor, pois todos o®sad
obtidos referem-se a imigracfes por processosslelpajo as condicdes clandestinas de entrada acabam
por ndo serem contempladas.
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fazendeiros herdeiros da tradicdo escravista. Logo, 0s espanhdis que
buscavam uma terra animadora® e acolhedora viram seu sonho de prosperar
ficar algemado as violéncias que sofriam.

Passadas as duas primeiras décadas do século XX, o Brasil continua a
receber imigrantes espanhdis, entretanto neste momento ndo mais motivados
pelo sonho de prosperar, mas em fuga de uma Espanha imersa em uma
ditadura de sangue.

Matando mais de um milh&o de espanhdis, a Guerra Civil da Ditadura de
Franco (1936-1939) fez com que seus nao adeptos fossem exilados. Os que ali
sobreviveram ao bombardeio alemdo’ ndo vislumbravam melhorias nas
condi¢cdes sociais, buscando a migracdo, que por hora estava estavel,
culminando no inicio dos anos 1950 um novo surto imigratorio para o Brasil.

Denominado de “anos dourados”, o governo brasileiro nesse periodo
incentivou mais uma vez a vinda dos espanhdis para solo nacional, decerto ndo
por benevoléncia, mas sim como uma forma de obter m&o de obra qualificada
desta vez para o desenvolvimento industrial, contudo o que se viu foi
adentrarem o territorio mao de obra ndo especializada para o perfil desejado.
Como nos afirma Souza (2006)

O Brasil despontava como um “pais do futuro”, e essa visdo foi
reforcada em 1956, com a chegada de Juscelino Kubitschek ao
poderg. Havia a promessa de que a superacao do atraso brasileiro se
daria através da industrializacdo em curto prazo. [...] Devido aos
fatores mencionados, ocorre a segunda onda imigratéria de
espanhois para o Brasil. [...] O discurso do governo pautava-se na
idéia de que os imigrantes deveriam auxiliar no processo de

superacao do “atraso” brasileiro. Técnicos para a indUstria e mao-de-
obra qualificada eram os perfis desejados (SOUZA, 2006, p. 21).

® No sentido de vida. Dar vida. Dar animo/coragem a.

" Em 26 de abril de 1936, os alemaes (aliados acbBracontra o partido rival: “republicanos”)

bombardearam a cidade de Guernica, instaurandoswoiisento e destruicao. Picasso, em 1937, retrata
em um mural os horrores desse conflito, simbolisaador dos espanhdis e protesto contra o fascismo.

80 presidente Juscelino Kubitschek (1956-61), en6186licita ao Congresso Nacional a elaboragéo de
um projeto de lei para que as escolas de EnsinaoM&gssem como disciplina optativa o ensino de

Lingua Espanhola. O primeiro projeto nasce no and 468, mas o mesmo é vetado. Desde 1958 até
2001, tramitaram pela casa 15 projetos de lei gatavam do ensino do espanhol, elucubrando
justificativas para que o0 mesmo pudesse comporricalo de estudos das escolas de Ensino Basico e
Médio. O ultimo projeto teve, finalmente sua apgAo em 05 de agosto de 2005, de acordo com a Lei

n° 11.161, sancionada pelo presidente Luis Inadia da Silva.
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As relacGes de poder de Franco e a estabilidade econémica do pais do
ditador que governava com mao de ferro fizeram com que até o final da década
de 1960 os ciclos imigratérios se extinguissem.

Ja no Brasil, os imigrantes nao tinham muito tempo para manter viva sua
cultura, lingua e tradicao, devido as condi¢cdes de trabalho e moradia precarias,
galgar a prosperidade tornou-se objetivo primordial. Para isso, privavam-se de
tudo e enfrentavam o trabalho com dedicacdo coletiva, isto é, mulheres e
criancas também participavam da tentativa de conquista da ascenséo
financeira.

Enfrentando muitos problemas de adaptagdo, restava aos espanhois
exercitar sua fé, ndo para receber conforto, mas sim para sentirem-se mais
perto da Espanha e das tradicdes por hora esquecidas. Assim, as paroquias
tornavam-se o seio familiar e “nessas ocasifes, quebrava-se a monotonia e o
siléncio noturno que caracterizavam a vida no campo” (SOUZA, 2006, p. 30).

As familias que ndo se adaptaram as condi¢cbes indignas do campo
rumaram as areas urbanas, buscando melhores condicbes laborais e
oportunidades concretas. Entretanto, o que encontraram foram corticos e
espacos reduzidos com condi¢cdes de higiene precarias.

Embora a principal entrada dos imigrantes espanhdis fosse o porto de
Santos, eles estabeleceram-se em muitos outros pontos das regides brasileiras
incluso na regido sul, apesar de ndo serem tao citados como a colonizacdo
alema nessa regiao.

Sabe-se que alguns espanhodis conseguiram grande ascensédo dentro da
economia brasileira, mas estes sdo humericamente pouco expressivos quando
comparados aos que por aqui passaram com humilhacéo e dificuldades.

Atualmente, Brasil e Espanha estdo enredados por ligagcdes econdémicas
de grande porte, sendo este solo considerado o pais latino receptor de maior
investimento espanhol, isso dados os investimentos de grandes empresas
multinacionais da area de telefonia, setor financeiro, entre outras. Este forte
intercambio econdmico propicia também ligacdes culturais promovidas pelo

Ministério de Assuntos Exteriores da Espanha vinculado ao Instituo Cervantes.
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Também ndo posso deixar de citar a imigracéo fronteirica’ que tem
alcancado grandes patamares nos Ultimos quarenta anos. A0 passo que 0
namero de brasileiros residentes nos paises latinos vém diminuindo, 0 mesmo
nao acontece com os latinos moradores no Brasil. Os numeros vém
aumentando consideravelmente entre peruanos, colombianos, argentinos e
inclusive uruguaios. Os chilenos e bolivianos sempre firmaram sua tendéncia
imigratoria, sendo esta consolidada na década de 1970. Segundo Patarra
(2009):

As politicas que o estado brasileiro promoveu em relagdo a pesquisa
cientifica e tecnoldgica, bem como o desenvolvimento dos setores
industriais modernos, surtiram efeitos especificos sobre a
composicao e integracdo dessas correntes. Considerando, portanto,
a insercdo do Brasil nos movimentos migratérios intra-regionais nota-
se que, a partir de 1980, o pais vem se configurando como area de
expansdo das migracbes latino-americanas, reforcando: a)
modalidades de tipo fronteirico - como sdo 0s casos com 0s paises
do Mercosul e também com a Colémbia e a Venezuela; b) migracbes
em direcdo as areas metropolitanas, como no caso dos bolivianos e
peruanos; c¢) migracdes intra-regionais com paises nao-limitrofes,
como com os chilenos. (PATARRA, 2009, p.9)

No contexto atual, as imigracbes tém adquirido crescente importancia,
demandando novas modalidades migratorias. Antes, buscava-se
especificamente encontrar mercado para uma vida mais digna, sem tantos
percalcos, hoje, porém os ciclos migratérios, além disso, refletem a busca pela
culturalizagéo, educacgao, conhecimento, fuga da violéncia, entre outros.

Para Patarra e Baeninger (2004) no caso dos paises do Mercosul, o
Brasil encontra-se em constante crescimento dos movimentos intra-bloco em
virtude de sua reestruturagéo e abordagem no contexto internacional.

Desse modo, cabe a politica brasileira respeitar a populagédo imigrante,
pois estabelece relacdes econdmicas, culturais, educacionais, diplomaticas e

politicas valorizando cada individuo, pois todos tém algo a oferecer.

° N&o uso o termo fronteirica somente com a espaciio limiar de limite, raia; entretanto com a
determinacéo dos paises latinos que fazem fronteltaral e linglistica com o Brasil, isto &, pgués e
espanhol.
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NMemorial da Lingua Gopanhola

O ensino de um novo idioma em nosso territério sempre esteve ligado a
fatores econbmicos, politicos e sociais de cada etapa do nosso
desenvolvimento.

Como visto anteriormente, para o Brasil durante muito tempo foi
importante estabelecer vinculos com o povo hispano, dadas as suas
aspiracdes de crescimento e desenvolvimento, entretanto até o advento da Lei
11.161/2005, a qual discorre sobre a obrigatoriedade do ensino de Lingua
Espanhola nos cursos de Ensino Médio, o idioma de Cervantes ficou sempre
relegado a segundo plano, ndo sendo valorado nem pelas contribuicdes do
povo hispano, nem pela comunicagdo com 0s paises vizinhos.

Remetendo-me mais uma vez a histéria, tanto a Lingua Portuguesa
como a Lingua Espanhola surgiram com a evolucao do latim vulgar peninsular,
embora constituidas historicamente a partir de romances™® diferentes, guardam
em si grandes aspectos de similitude nos campos formais e semanticos.

Tematica abordada por inumeros estudiosos, essa proximidade
tipoldgica acarreta grandes efeitos na aprendizagem de lingua espanhola pelos
brasileiros. Moreno Fernandez (2005, p.21) avalia tal proximidade “como
fomentadora de atitudes favoraveis dos brasileiros com relacdo a cultura
hispanica”, o que nao revela prestigio para o ensino da Lingua Espanhola,
doravante L.E, no cenario brasileiro, mas sim de atitudes desvalorizadoras em
relacdo a cultura e a lingua, ja que a proximidade leva a rechacos na
aprendizagem. Como assevera Kulikowski (2005, p. 46) ao caracterizar lingua

dissociada de cultura:

(...) criava no brasileiro um imaginario que correspondia a uma lingua
parecida com o Portugués, uma lingua cuja fala e escrita eram a de
um “outro” desconhecido ou esporadicamente representado por
comunidades, especialmente de origem espanhola, que chegavam
aos brasileiros através de imagens fortemente tipificadas e/ou
estereotipadas. (KULIKOWSKI, 2005, p. 46)

19 cada uma das variedades lingtiisticas surgidasadiagéo do latim vulgar falado pelas populacdes que
ocupavam as diversas regiées da Romania, e qumnsttagiu na fase preliminar de uma lingua romanica
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Assim, o cenério brasileiro de ensino/aprendizagem do espanhol traz
guestdes de profundas discussdes, sejam por aspectos linguisticos ou valorais,
pois durante muitos anos houve uma baixa procura pela formacédo em lingua
espanhola, ou seja, sendo linguas muito préximas nao haveria necessidade de
buscar uma formacédo centrada e completa nesse idioma (SEDYCIAS, 2005).

Facil compreenséo e leitura préxima, bastaria enrolar um pouco a lingua,
trocar uma vogal por duas, dizer ‘cueca-cuela’ ou 'sorviete de muriango’, que ja
estariamos suficientemente nos comunicando com o povo hispano-falante.

No entanto, a medida que o espanhol tornou-se lingua envolvendo
parceiros econdmicos relevantes e acesso para cargos executivos importantes,
obteve prestigio diante de instituicbes, e a procura por sua aprendizagem
cresce.

Claro que ainda estamos longe da valorizagdo que tem o inglés em
Nosso pais, ja que muitos ainda apontam que aprender espanhol € apenas
para possibilitar a comunicagdo com 0s paises vizinhos, mas
consideravelmente as perspectivas vém aumentando.

Lo que en un pasado no muy lejano formaba parte de ambitos
reducidos, hoy es habitual: cine, literatura y otras manifestaciones
culturales hispanicas ocupan cada vez mas espacio y su presencia
es mas asidua en los medios de comunicacion brasilefios, del mismo
modo que en las actividades relacionadas con nuestra cultura

(espafola) gozan cada dia de mas amplia aceptacion.
(CONSEJERIA DE EDUCACION y CIENCIA, 1998, p.9)"*

Desse modo, sabe-se que existem dois tipos de idiomas, os de grande
circulacdo e os de pequena circulacdo. Pontualmente o primeiro a que me
refiro, encaixa-se na perspectiva de uso amplo, geral, internacional,
diferentemente do segundo que permanece relegado a um grupo restrito de
usuarios ou falantes (SEDYCIAS, 2005). Logo, aprender uma nova lingua néo
se baliza somente em particularidades sintatico-semanticas, mas refere-se a
todo universo de significacbes de uma nova realidade. Claro que ao aprender a
L.E. se estabelecem demasiadas contribuicbes para a carreira profissional,

1o que, em um passado ndo muito distante, fazie parespacos reduzidos, hoje é habitual: cinema,
literatura e outras manifestacfes culturais hig@nocupam cada vez mais espaco e sua presenga torn
se mais assidua nos meios de comunicacdo brasjldivomesmo modo que as atividades relacionadas
com a cultura espanhola passam a ter uma aceitagiar. (CONSEJERIA DE EDUCACION vy
CIENCIA, 1998, p.9)

26



mas antes disso, ha o crescimento pessoal, entramos em contato com uma
nova cultura, uma nova realidade que passa a ter significado para cada
individuo, de mim, de minha formagé&o, de quem sou propiciando outros olhares
da realidade ao meu redor.

Entretanto, faz-se imprescindivel analisar por que se ensina um idioma
em detrimento a outro? Aclaradamente, o critério ndo se ajusta a magnitude da
populacdo falante, visto que o mandarim tem o maior niumero de falantes
nativos, mas esta longe de ser o idioma de ensino em larga escala
internacional.

Muitos sdo os motivos que podem ser elencados para apontar a
necessidade/critério para estudar um novo idioma, entre eles: o comércio, a
industria, a politica, a cultura, a arte, a literatura, entre outros. Os fatores
dantes citados remetem entdo as linguas de grande circulacdo neste mundo
globalizado em suas relac¢des diplométicas (SEDYCIAS, 2005).

Segundo o referido autor, a franca expansado dos mercados passou a
exigir o poliglotismo das populacdes ou ao menos o bilingliismo, o que justifica
a vasta literatura de como ensinar uma lingua estrangeira, visando atender as
mais diversas demanda de ensino. No caso especifico do espanhol, creio que
0S motivos e critérios que nos levam a aprendé-lo podem ser divididos em dois
aspectos principais. O primeiro deles versa sobre a oficialidade/utilizacdo da
lingua espanhola no mercado mundial — sendo lingua oficial em vinte e um
paises, o espanhol é a segunda lingua mundial como veiculo de comunicacéo
comercial e a terceira no ambito diplomatico/politico, além de ser o idioma
dominante da América Latina. O segundo € o ambito cultural — ademais de ser
uma lingua romantica, encontramos uma vasta obra literaria e musical acerca
dos mais variados assuntos.

No entanto, ao tratar da expansdo da lingua espanhola em nosso
territorio, faz-se necessario caminhar concomitantemente pelo percurso do
ensino de linguas no Brasil para que se possa vislumbrar os aspectos
envolvidos em sua qualificacéo no curriculo basico.

A oficializacdo do ensino de lingua estrangeira no Brasil ocorre em 22 de
junho de 1809 como relata Moacyr (1936)
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E sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a
necessidade de utilizar-se das linguas francesa e inglesa, como
aquelas que entre as vivas tém mais distinto lugar, e é de muita
utiidade ao Estado, para aumento e prosperidade de instrucao
publica, que se crie na Corte uma cadeira de lingua francesa e outra
inglesa (MOACYR, 1936, p. 61)

Esses dois idiomas, ensinados na Corte, tém como caracteristica o
modelo jesuitico, pois como afirma Chagas (1979) até a quarta parte do século
XIX h& predominéncia do Ratio Studiorum, sendo somente em 1837, com a
transformacdo do seminario de Sao Joaquim em Colégio Pedro Il verificadas
alteracOes concretas tanto na histéria da educacéo, como no ensino de linguas
brasileiro.

Em 1855, o Ministro Couto realiza iniUmeras mudangas no ensino para
que este acompanhe o desenvolvimento do Brasil pré-republicano. Assim,
alteram-se a quantidade de anos do ensino secundario, bem como as
disciplinas estudadas. Abre-se entdo uma nova oportunidade para o ensino de
linguas, tendo o francés, o inglés e o alemao como disciplinas obrigatorias e o
italiano como facultativa. Nas linguas classicas, destaca-se a obrigatoriedade
do latim e do grego. Segundo Chagas (1979, p.105) “as linguas modernas
ocuparam entdo, e pela primeira vez, uma posicdo analoga a dos idiomas
classicos, se bem que ainda fosse muito clara a preferéncia que se destina ao
Latim”.

A partir do ministério de Paulino de Souza em 1870 até a criagdo do
Ministério da Educacdo e Saude, p0s Revolucdo de 1930, houve varias
reformas eminentes, culminando na reorganizacdo do ensino secundério e da
regulamentacao da universidade pelo ministro Francisco de Campos.

No curriculo secundario procurou-se manter a moderacdo entre as
ciéncias e as letras, tendo as linguas estrangeiras vivas, agora, predominancia
sobre o latim, idioma antigo classico. Para o ensino dessas linguas
estrangeiras vivas (francés, inglés e alemao) surge uma instru¢cdo metodologica
especifica baseada no “método direto”, tendo Carneiro Ledo como propagador
e instrutor (CHAGAS, 1979).

Fica perceptivel a intencionalidade clara de que o Estado necessita ser

beneficiado com a utilizagao de novos idiomas dentro do solo nacional.
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Destarte, preocupados com a formacédo docente, tal método nédo foi
implantado em ambito nacional, havendo, portanto, a implantagdo do Estatuto
Basico das Universidades Brasileiras, que estabelecia que a Faculdade de
Filosofia deveria ter o encargo de preparar os professores secundaristas. Os
setores responsaveis pela formacéao do professor de linguas foram dividos em
Letras Classicas, Letras Neolationas e Letras Anglo-Germanicas, sendo esta
decisao de ambito nacional.

Em 1942, com a Reforma de Capanema, 0 ensino secundario passa a
ser estruturado em curso ginasial de quatro anos e curso colegial de trés,
sendo o mesmo dividido entre cientifico e cldssico, tendo orientagdes didaticas
ao ensino de linguas especificas como salienta Chagas (1979), logo deveriam
ser observados 0s objetivos instrumentais; educativos e culturais; o método
direto como orientacdo didatica entre outras mudancas que objetivavam o
desenvolvimento proficuo da lingua.

Chagas (1979) enfatiza que o ministro Gustavo Capanema, para a

incluséo do ensino da Lingua Espanhola no curriculo, afirmava que

[0] ensino secundario das nag6es cultas da em regra o conhecimento
de uma ou duas’ delas, elevando-se tal nimero para trés nos ‘paises
cuja lingua nacional ndo constitui um instrumento de grandes
recursos culturais. A reforma adotou esta d(ltima solugéo’,
escolhendo o francés e o inglés, ‘dada a importancia desses dois
idiomas na cultura universal e pelos vinculos de toda a sorte que a
eles nos prendem’; e o _espanhol por ‘ser uma lingua de antiga e
vigorosa cultura e de riqueza bibliografica’, cuja adogéo, por outro
lado, ‘¢ um passo a mais que damos para nossa maior e mais intima
vinculacdo espiritual com as nacdes irmds do Continente’ (CHAGAS,
1979, p.116 - grifo meu)

Assim, no curriculo do colegial continuava o ensino da lingua materna
como obrigatério e também das linguas estrangeiras. Sendo tanto no classico,
como no cientifico introduzido o ensino da Lingua Espanhola como consta no
Capitulo II, Art. 12 do Decreto-Lei n°4.244 de 09 de abril de 1942.

Sofrendo indmeras mudancas o ensino de lingua estrangeira, adquiriu
maior prestigio pos segunda guerra mundial, tendo mudancas significativas nas
décadas de 1950 e 1960, como resultado dos avancos conquistados pelas
Ciéncias Linguisticas.

Ainda que de maneira timida, € na reforma de Capanema que se da o

marco inicial do Ensino de Lingua Espanhola no territério nacional,
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privilegiando-se, conforme Picanco (2003), o estudo de autores consagrados
como Cervantes, Becker, Lope de Vega, bem como a histéria e os costumes do
povo que obteve gloriosas conquistas territoriais.

Em 20 de dezembro 1961, promulgou-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n° 4024, a qual estabelecia parametros para todos os niveis de
ensino, constituindo no Capitulo I, artigo 35, do 1€ ao 3% o curriculo em trés
partes: nacional, com as disciplinas obrigatdrias determinadas pelo Conselho
Federal de Educacéo; regional, também obrigatérias, entretanto estabelecidas
pelo Conselho de Educacdo Estadual; e a parte diversificada, disciplinas
estabelecidas pela propria instituicAo escolar, a partir de lista prévia
estabelecida pela Conselho de Educacéo.

No computo da LDB 4024/61, segundo Picanco (2003), o ensino de
lingua estrangeira foi transformado em disciplina complementar do nucleo
comum/parte diversificada devendo ser ministrada dependendo dos contextos
onde a escola estivesse inserida, cabendo ao Conselho Estadual de Educacé&o
decidir pela opcéo de introduzi-la no curriculo ou néo.

Ao analisar tal decisdo, defrontamo-nos com mais uma problematica: se
as horas destinadas ao ensino de lingua espanhola j4 eram insuficientes, agora
a nova legislagéo dava mais forgas para que o ensino de espanhol deixasse de
existir, pois aliada a expansao capitalista e a sua tradicdo de ensino desde o
Colégio Pedro Il, optava-se pelo inglés como lingua estrangeira em detrimento
ao espanhol.

Embora com a aprovacgdo da nova LDB - Lei 5692/71 — em 1971, o
cenario de desenvolvimento do espanhol permanece ainda relegado a segundo
plano. No ambito legislativo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1971,
determina o ensino de lingua estrangeira, no 1°e no 2°graus (atualmente
Ensino Fundamental e Médio), cabendo ao artigo sétimo do Parecer n°853/71
do Conselho Federal de Educacéao fixar o nacleo comum dos curriculos.

Recomenda-se que em Comunicacdo e Expressdo, a titulo de

acréscimo, se inclua uma lingua moderna, quando tenha o
estabelecimento condi¢cdes para ministra-la com eficiéncia.
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Sendo nesse contexto incluida a lingua estrangeira no ensino de 2°Grau

(hoje Ensino Médio) como obrigatdria em virtude das avaliacdes exigidas para

0 CUurso superior.

Com a promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei

9.394) de 20 de dezembro de 1996, a lingua estrangeira galga novo espaco

dentro da instituicdo escolar brasileira, sendo agora inclusa desde o Ensino

Fundamental.

Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser completada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

8§ 5° - Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao.

J& para o Ensino Médio, a mesma Lei prevé:

Art. 36 — O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo
| deste capitulo e as seguintes diretrizes: (...)

[l — Sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
carater optativo, dentro das disponibilidades da institui¢cao.

Juntamente com o0s progressos alcancados pela lingua estrangeira na

formacéo do curriculo com a Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, é criado,

com embasamento nessa legislacdo, o Parametro Curricular Nacional (PCN)

de Lingua Estrangeira, o qual embora ndo exerca obrigatoriedade, possui

legitimidade.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira juntamente com a lingua
materna, € direito de todo cidaddo, conforme expresso na Lei de
Diretrizes e Bases e na Declaracdo universal dos Direitos
Linguisticos. (...) Sendo assim, a escola ndo pode mais se omitir em
relacdo a essa aprendizagem. (BRASIL, 1998, p.19 - grifo meu)

Desse modo, segundo o documento, foram criados critérios para a

inser¢cdo da lingua estrangeira na comunidade escolar, o0s mesmos devem

estar calcados nos fatores histéricos; nos fatores relativos as comunidades

locais e por fim nos fatores relativos a tradicao.
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Objetivando a representatividade que uma lingua tenha no
desenvolvimento especifico da historia da humanidade, o fator histérico torna-
se imprescindivel na aprendizagem de um idioma.

A relevancia é frequentemente determinada pelo papel hegemdnico
dessa lingua nas trocas internacionais, gerando implicacfes para as

trocas internacionais nos campos da cultura, da educacdo, da
ciéncia, do trabalho, etc. (BRASIL, 1998, p.23)

No documento, sdo exemplos de linguas relevantes o inglés, pela
crescente influéncia econdmica norte-americana pos Il Guerra Mundial e o
espanhol pela trocas econémicas com os paises do Mercosul.

Para os fatores relativos as comunidades locais, 0 documento expressa
a inclusao tanto de linguas indigenas como de linguas de imigrantes, devido a
lagos culturais, afetivos e/ou de parentesco. Determinando ainda que nas
comunidades onde o portugués nao € lingua materna, justifica-se seu ensino
como segunda lingua.

Quanto aos fatores relativos a tradi¢céo, considera-se a relacao cultural
desenvolvida entre dois paises, o documento cita como exemplo o caso do
francés pelas trocas culturais entre Brasil e Franca. Contudo, creio que é
necessario enfatizar que os fatores relativos a tradigcdo deveriam valorar muito
a lingua espanhola j4 que € muito mais facil estabelecer relagdes culturais com
NOSSO0s paises vizinhos na América Latina.

O documento ainda faz referéncia a desvalorizacédo do ensino de lingua
estrangeira mencionando o fato de ela ser um elemento importante na
formacao do aluno e que tal direito lhe deve ser assegurado. Contudo, relata
gue nao € isso que acontece na pratica, mostrando que em muitos contextos o
ensino de linguas € colocado a parte da educacao global do aluno, sendo em
algumas regides considerado apenas como simples atividade.

Todas as propostas apontam para as circunstancias dificeis em que
se da o ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira: falta de
materiais adequados, classes excessivamente numerosas, nimero
reduzido de aulas por semana, tempo insuficiente dedicado a

matéria no curriculo e a auséncia de acfes formativas continuas
junto ao corpo docente. (BRASIL, 1998, p.24)

Demonstrando ainda as inabilidades da abordagem escolhida, revela
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Quanto aos objetivos, a maioria das propostas prioriza o
desenvolvimento da habilidade de compreensdo escrita, mas essa
opcdo nado parece decorrer de uma andlise das necessidades dos
alunos, nem de uma concepcao explicita da natureza da linguagem e
do processo de ensino e aprendizagem de linguas, tampouco de sua
funcédo social. (BRASIL, 1998, p.24).

Embora haja no documento a descricdo das dificuldades, o mesmo
aponta orientacOes para o desenvolvimento do ensino de lingua estrangeira no
curriculo, servindo como referencial para o trabalho de idiomas realizados no
Brasil cotidianamente por professores e especialistas em educagéo. Entretanto,
as criticas tracadas por ele ainda permanecem no cenario de ensino de
linguas, o que de fato demonstra o descompromisso das instituicdes e também
das politicas publicas com a educacao, que embora vislumbrem os problemas,
ndo tomam atitudes a fim de soluciona-los.

O documento ainda faz referéncia direta ao ensino de espanhol e o seu

crescimento:

Deve-se considerar também o papel do espanhol, cuja importancia
cresce em funcdo do aumento das trocas econdmicas entre as
nacdes que integram o Mercado das Nacdes do Cone Sul
(Mercosul). Esse é um fendmeno tipico da histéria recente do Brasil,
que, apesar da proximidade geografica com paises de fala
espanhola, se mantinha impermeavel a penetracdo do espanhol
(BRASIL, 1998, p. 23).

Destarte, somente nas duas ultimas décadas do século XX, ha uma
nova oportunidade para a lingua espanhola com a criacdo do Mercosul*? em
1990, isso porque se verificam as estruturas politicas, econémicas e sociais em
constantes transformagdes. A entrada do espanhol na educagao brasileira
remete as significacdes que sado dadas ao ensino de uma lingua estrangeira,
isto €, 0 ensino esta imbricado ao poder politico e econdmico das relacdes que
se podem estabelecer com os paises que contemplam o referido idioma.

Segundo Sedycias (2005)

2.0 Mercado Comum do Sul (Mercosul) é um amplo poofie integracdo concebido por Argentina,
Brasil, Paraguai e Uruguai. Envolve dimens6es ewices, politicas e sociais, 0 que se pode infexir d
diversidade de 6rgdos que ora o compdem, os quaam de temas tdo variados quanto agricultura
familiar ou cinema, por exemplo. No aspecto econdmd Mercosul assume, hoje, o carater de Unido
Aduaneira, mas seu fim Ultimo é constituir-se endadeiro Mercado Comum, seguindo o0s objetivos
estabelecidos ndratado de Assunca@or meio do qual o bloco foi fundado, em 1991sddnivel em:
http://www.mercosul.gov.br/perguntas-mais-frequssgebre-integracao-regional-e-mercosul-1/sobre-
integracao-regional-e-mercosulicesso em 19/01/2010
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[n]o caso especifico do Brasil, com o advento do Mercosul, aprender
espanhol deixou de ser um luxo intelectual para se tornar
praticamente uma emergéncia. Além do Mercosul, que j& é uma
realidade, temos ao longo de toda nossa fronteira um enorme
mercado, tanto do ponto de vista comercial como cultural. Porém,
esse mercado néo fala o nosso idioma. (SEDYCIAS, 2005, p.35)

O mesmo autor salienta que as possibilidades de ampliar os negocios
com o0s paises vizinhos deram inicio a uma crescente corrida pela
aprendizagem da lingua de nossos irmaos latinos, surgindo, assim, o Espanhol
como uma Fénix no cenario educativo brasileiro. Sendo fator preponderante
também, a privatizacdo de empresas estatais adquiridas por investimentos
espanhodis. Fazendo com que estas empresas criassem politicas de
aprendizagem de lingua estrangeira para seus funcionarios.

As escolas de idiomas que antes apenas ofereciam a proficiéncia para o
inglés, algumas poucas para o francés, tém um aumento da procura por aulas
de espanhol. Primeiramente um publico mais diferenciado, adulto, executivos e
empresarios que pelo intercambio econémico e cultural com os paises latino-
americanos componentes do Mercosul necessitam aprender tal idioma, no
entanto, a busca ndo se limitou a este publico. Juntamente com as questdes
politico-financeiras, surge uma crescente valorizacdo da cultura latina, através
de grupos musicais, artes, cinema e incluso pelos programas televisivos.

Assim, a conotacdo que o espanhol adquire no século XXI, possibilita
ndo somente oportunidades de cunho comercial, mas também ensejos

pessoais, culturais e académicos, dado ser

[p]elo fato de ndo ser apenas a lingua — mae de mais de 332 milhdes
de pessoas, ha sua maioria concentrada em dois continentes da
nossa era (Europa e América), mas também por desempenhar um
papel crucial em varios aspectos do mercado contemporaneo.
(SEDYCIAS, 2005, p.36)

Na atualidade, por exemplo, € comum a exigéncia de conhecimento
bésico do espanhol para ingresso em varios cursos de especializacdo no
exterior.

Ainda como revela Moreno Fernandez (2005), a presenca da opc¢éao pela
lingua espanhola nas provas de lingua estrangeira dos vestibulares contribuiu
para o aumento de alunos interessados pelo idioma no Ensino Médio e nos

cursinhos pré-vestibulares.
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Una de las pruebas de la creciente vitalidad de espafiol en la
ensefianza secundaria y en la universitaria brasilefias viene dada el
namero de candidatos que realizan la prueba de lengua espafiola en
el examen “vestibular’, prueba de selectividad organizada por las
universidades para escoger a sus nuevos estudiantes. En 1998 casi
todas as universidades del pais, federales y estatales, publicas y
privadas, incluian en sus procesos de selectividad el conocimiento
de espafiol, que llego a ser la lengua extranjera mas demandada, por
delante incluso del inglés en algunas universidades. (MORENO
FERNANDEZ, 2005, p. 22-23)"

Desse modo, a circulagdo da Lingua Espanhola no Brasil passa a ser
inquestionavel, seja pela possibilidade de encontrar nas prateleiras dos
supermercados ou das farmacias inimeros produtos com instrucdes em
espanhol, seja pela oferta de revistas, filmes, entre outros itens, seja pela
necessidade educativa ou ainda pelas relacdes comerciais internacionais.
Conforme Benedetti (2005),

[...] a forca motriz dessa insercdo da lingua espanhola nesta ultima
década, como idioma de prestigio no cenario brasileiro se pauta em
uma motivacao politico-econémica globalizante, mais do que cultural,
a qual visa ao fortalecimento de relacdes de mercado regionais
frente a outros blocos hegemonicos. (BENEDETTI, 2005, p.125-126).

Com a circulagdo do idioma no territério e seu uso nas relacdes
comerciais, educativas e culturais, as politicas publicas propdem mais uma vez
a insercao da lingua espanhola no curriculo oficial.

Em 05 de agosto de 2005, de acordo com a lei n° 11.161, aprovada pelo
presidente Luis Inacio Lula da Silva, a lingua espanhola deve ser oferecida
obrigatoriamente nas escolas publicas e privadas no Ensino Médio, sendo
facultativa a implementacdo nos curriculos plenos de Ensino Fundamental —

ciclo Il. Conforme a Lei:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela
escola e de matricula facultativa para o aluno, serd implantado,
gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de
cinco anos, a partir da implantacdo desta Lei.

¥ Uma das provas da crescente vitalidade do espawhBhsino Médio e nas universidades brasileiras
baseia-se no nimero de candidatos que optaramapeal@mcdo em lingua espanhola nos exames de
“vestibular”, prova de selecdo organizada pelasarsidades para a escolha de seus novos alunos. Em
1998, quase todas as universidades do pais, fedmragstaduais, publicas ou privadas, incluiram nos
seus processos de avaliacdo o conhecimento dohedpanqual chegou a ser a lingua mais procurada,
ultrapassando o inglés em algumas universidadesefi Fernandez, 2005, p. 22-23)
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§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos
plenos do ensino fundamental de 5% a 82 séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino
deverd ser feita no horario regular de aula dos alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de
Ensino de Lingua Estrangeira, cuja programacdo incluira,
necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio
de diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no
horério normal dos alunos até a matricula em cursos e Centros de
Estudos de Lingua Moderna.

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal
emitirdo as normas necessarias a execucdo desta Lei, de acordo
com as condicdes e peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educaco,
estimulara e apoiara os sistemas estaduais e do Distrito Federal na
execucao desta Lei.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacao.

Muitos foram o0s impactos ocasionados por esta lei, tais como o
crescimento do numero de interessados em lecionar a lingua espanhola, desde
uma corrida pela capacitacdo de professores ja existentes para que pudessem
ensinar o referido idioma.

Aqui, faz-se necessario distinguir dois tipos de sujeito usufruintes da
lingua: o usuario e o especialista. O usuario da lingua, individuo de qualquer
profissdo ou situacdo, tem como objetivo principal executar trabalhos com
certos niveis de proficiéncia, ou seja, estar apto a ler, escrever, ouvir,
compreender e manter uma conversagao para atender a situacbes da vida
cotidiana. Enquanto, o especialista é o profissional cujo objeto de trabalho é a
propria lingua. S&o professores, tradutores, intérpretes, pesquisadores,
escritores, entre outros. A estes as especificidades do idioma tém de ser
levadas em consideracdo, nao bastando a eles apenas o conhecimento
intuitivo, exige-se o dominio especifico sobre a forma e funcionamento,
incluindo sua cultura e histéria. Claro que todo falante de uma lingua € um
usuario da mesma, porém, para que se possa lecionar sdo necessarios
conhecimentos especificos.

Ponderando tais argumentos, Britto (1997) ressalta que:
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[...] h& um saber histérico produzido sobre a lingua, cujo dominio
pode ser (til para operar com e sobre a lingua. Sendo um objeto
historicamente construido, a lingua nacional é plena de valores e
sentidos, e a percepcdo aguda da construcdo destes valores
(preconceito, excluséo, elitizacdo, apropriacdo), o reconhecimento da
variacdo, o entendimento dos diversos registros e o lugar da norma
padrdo, a convivéncia com a leitura e a cultura universal, o0 dominio
dos diferentes niveis de estrutura — tudo isso exige um sujeito que,
além de usar a lingua, saiba como estes processos ocorrem.
(BRITTO, 1997, p.177)

Assim, ndo basta ao docente apenas saber a lingua, ele precisa além de
conhecé-la, saber sobre ela, para que entdo possa opera-la com dominio para
possibilitar ao alunado toda a gama de conhecimento envolto em sua
aprendizagem.

Trago essa tematica a discussao, porque o niumero de interessados em
lecionar espanhol e as capacitacbes oferecidas ultrapassaram os limites
formais da sala de aula. Para suprir a demanda de profissionais necessarios
para o cumprimento da lei, foram implantados cursos virtuais, na modalidade a
distdncia visando a formacdo de um grande numero de pessoas
simultaneamente. Logo a demanda estaria sendo resolvida com esses
profissionais que fariam seus cursos reconhecidos por importantes
instituicdes™®. Contudo, registro aqui uma indagacéo: a formacéo do professor
de linguas € uma formagdo complexa como assinala Britto (1997), assim até
que ponto tal formacdo contempla a natureza dialogica e plurilingue da
linguagem tdo necessaria a aprendizagem de idiomas? Sera que uma
formacdo em massa e a distancia capacita para as necessidades de
aprendizagem dos alunos?

Outro aspecto importante dos impactos ocasionados por essa lei foi o

credenciamento de Instituicbes Particulares para ministrar aulas de espanhol

14 A secretaria de Estado da Educagéo de Sdo Paudfoufiparceria com o Banco Santander, o
Universia, o Instituto Cervantes e a UnB para Vizdni o projeto” OYE — espanhol para professcram
modalidade a distancia com inicio em 2008. Estecctem por objetivo oferecer aos profissionais da
educacédo da rede publica estadual paulista um dar$iogua espanhola. Foram oferecidas duas opc¢des:
a primeira: 1 500 vagas para um curso de extens&@30 horas com duracdo de 12 meses, disponivel a
todos os integrantes do Quadro de Magistério; argty 500 vagas para um curso de especializacéo de
420h com duracdo de 14 meses, destinado soment@rafessores titulares de cargo de Lingua
portuguesa ou de Lingua Inglesa. A manutencao tificardo do curso ficaria a cargo do Instituto
Cervantes e da UnB.
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aos alunos que freqiientam a rede estadual de ensino. O Decreto 54.758, de 10

de setembro de 2009, nos artigos 5°e 6°expoe:

Artigo 5° - Esgotada a capacidade dos Centros de Estudos de
Linguas - CELs de atender a demanda de alunos interessados na
aprendizagem de uma lingua estrangeira moderna opcional, a
Secretaria da Educagdo podera contar com instituices publicas e
privadas que tenham por finalidade o ensino de idiomas,
devidamente credenciadas para esse fim, observadas as disposicdes
legais pertinentes.

Artigo 6° - A Secretaria da Educacdo poderd baixar normas
complementares para o cumprimento do disposto neste decreto.

O referido decreto tem sua ratificacdo de regulamentacéo através da
Resolugdo SE 83, de 5-11-2009, assinalando como se dard o processo de
atendimento das instituicoes credenciadas.

Artigo 3° - 0 atendimento por instituicdo credenciada sera realizado:

| - em 2009, a alunos regularmente matriculados nas 23s e 32s séries
do ensino médio, de escolas situadas nos municipios de Sorocaba e
Jundiai, observados os critérios e requisitos estabelecidos nesta
resolucao;

Il - em 2010, a alunos das 23 e 32s séries do ensino médio de
escolas estaduais situadas em municipios com mais de 50.000
habitantes;

Il — a partir de 2011, a todos os alunos das 23s séries do ensino
médio de escolas estaduais situadas em municipios com mais de
50.000 habitantes.

Paragrafo Gnico — Os cursos oferecidos aos alunos de que trata o
inciso |, excepcionalmente, terdo carga horaria de 40 (quarenta)
horas desenvolvidas independentemente do encerramento do ano
letivo em curso.

O descompromisso das politicas publicas € visto ainda no modo como
se da o cumprimento da legislacao, isto €, S&o Paulo embora seja o estado
mais rico da Unido, encontra-se atrasado em relacdo a obrigatoriedade da Lei
11.161/2005, pois passa a ministrar a disciplina de lingua espanhola na rede
publica apenas no segundo semestre de 2010, exclusivamente para o primeiro
ano do ensino meédio, conforme expresso na Res. SE-5/2010 do DOE de
15/01/2010.

Artigo 1° - O ensino da lingua espanhola integrara obrigatoriamente
o curriculo do ensino médio das escolas publicas estaduais de forma
a possibilitar ao aluno a faculdade de cursa-lo ou nao.

38



Paragrafo Gnico — a oferta obrigat6ria do ensino da lingua espanhola
pela escola e de matricula facultativa para o aluno far-se-a, a partir
do 2° semestre de 2010, nos termos desta resolucéo.

Artigo 2° - O ensino de lingua espanhola de que trata o artigo 1° sera
implantado gradativamente, iniciando-se com o atendimento aos
alunos da 12 série do ensino médio, estendendo-se aos das demais
séries, de acordo com os regulamentos e normas expedidos
oportunamente pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas.

Nas escolas da rede particular de ensino, o cumprimento da legislacao
concorreu na maioria das instituicbes dentro do prazo estabelecido pela lei
11.161/2005. Houve apenas a adaptacao da grade curricular para que fosse
contemplada a insercdo do espanhol. Algumas escolas colocaram as aulas no
contra-turno, mas a grande maioria adaptou a jornada de estudos colocando
estas aulas na grade dentro do turno escolar.

A Associacdo de Professores de Espanhol do Estado de S&o Paulo
(APEESP)'® tem se manifestado defendendo o cumprimento da lei no ambito
publico e privado. Como principais exigéncias, a associacao solicita que o
ensino de espanhol se dé nos trés anos do ensino médio com inicio imediato,
havendo elaboracéo de proposta curricular especifica. E pede esclarecimentos
sobre o processo de formacao dos novos professores, para que nao se perca a
qualidade no ensino.

O posicionamento da APEESP revela que a questdo da insercdo da
lingua espanhola ndo esta resolvida com a aprovacédo da lei 11.161 em 05 de
agosto de 2005, havendo ainda muitas tensbes e divergéncias a serem
superadas.

Entretanto, os projetos para a sua oferta seguem a todo ritmo sem
nenhuma eficaz solugdo para sua implantagdo. H& interesse econémico na
atualidade em nosso pais pela ampliacdo do dominio da Lingua Espanhola,
mas este interesse ndo se converte em uma organizacao politico-pedagogica
mais arrojada, pois se trata a lingua estrangeira como apéndice, sendo pouco

valorizada no espaco escolar.

A Associacdo de Professores de Espanhol do EstadSdo Paulo (APEESP), fundada em 9 de

dezembro de 1983, foi criada no intuito de congregaprofessores de Lingua Espanhola e de matérias
conexas, como as Literaturas Espanhola e Hispaneriéama, de todos os niveis e modalidades de
ensino, que exercam sua funcdo no mencionado edfatib permanentemente empenhada na luta para
salvaguardar a formacdo idbnea dos docentes dentedpa para agir em defesa dos interesses

profissionais do conjunto dos seus membros. Endezie¢ronico: http://www.apeesp.com.br

39



Portanto, mais uma vez a lingua fica a mercé dos interesses obtusos das
esferas politicas, deixando de expressar seu carater pluricultural e multilingual
nas intera¢des sociais.

Assim, no proximo capitulo trato sobre a formacdo docente e

abordagens aprendidas e usadas pelos professores de espanhol.

40



(Tarsila do Amaral — Operarios)

[...] o professor vai se construindo na heterogenei dade
das situacdes vividas na experiéncia cotidiana,
pelas préaticas que expressaram interesse, vontades,
valores, sentimentos diversos, materializando o con flito
e a diferenciacao interna da categoria
nas condi¢des dadas. (FONTANA, 2005, p. 45),
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Nesta secdo busco reconstruir a trajetoria da formacao docente, através
da revisdo da literatura sobre racionalidade técnica e pratica, perpassando
ainda pelos modelos de aprendizagem para o ensino de linguas.

A formacédo docente tem versado por dois paradigmas: a racionalidade
técnica e a racionalidade pratica, sobre as quais farei algumas consideracoes.

A racionalidade técnica, heranca do modelo positivista, permaneceu por
quase todo o século XX, sendo referéncia no modelo de educacdo dos

profissionais em geral, em particular dos docentes.

[...] a atividade do profissional €, sobretudo instrumental, dirigida para
a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas. [...] no modelo de racionalidade da-se,
inevitavelmente, a separacdo pessoal e institucional entre
investigacao e a préatica. (SCHON, 1983, p. 96-97)

Neste modelo, os professores sdo entendidos como transmissores de
saberes produzidos por outros profissionais, mantendo uma relagao linear de
conhecimento tedrico/pratico.

Brizezinski (1999) afirma que na década de 1930 o aluno formava-se
pelo modelo “3+1", isto €, ao final do terceiro ano de estudo o aluno tornava-se
bacharel em educacado, sendo necessario cursar mais um ano de didatica para
gue assim se tornasse licenciado e apto para lecionar na Escola Normal. Dessa
forma, a autora, explicita a desarticulacdo dos conteudos especificos e a
maneira como estes eram ensinados, salientando a dicotomia entre as
disciplinas especificas das disciplinas praticas, o que originou a dicotomia entre
a pratica e a teoria educacional.

A década de 1960 € marcada pelo pensamento tecnicista, com
disciplinas especificas sendo ensinadas de maneira independente das
disciplinas pedagdgicas, havendo uma cisdo na formagéo do professor. Quanto
a isso, Maldaner e Schnetzler (1998) relatam:

Os professores universitarios, ligados aos departamentos e institutos
das chamadas ciéncias exatas, mantém, de alguma forma, a atual
conviccdo de que basta uma boa formacado cientifica basica para
preparar bons professores para o ensino médio e fundamental,
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enquanto os professores de formacao pedagdgica percebem a falta
de visdo clara e mais consistente dos conteudos especificos, por
parte dos licenciandos em fase final de sua formacéo, impedindo a
sua reelaboracdo pedagodgica para torna-los disponiveis e
adequados a aprendizagem de jovens e adolescentes. Ou seja, 0
ensino de disciplinas de psicologia, sociologia, metodologia, didatica,
legislacdo é construida na outra instancia académica. E essa
separacdo que impede que se pensem os cursos de formacéo de
professores como um todo. (MALDANER e SCHNETZLER, 1998, p.
199).

Na esteira da discussao Pereira (2000) acorda que hoje ainda as
disciplinas de conteudo especifico se sobrepdem as disciplinas pedagdgicas,
havendo entre elas pouca articulagdo. O mesmo autor ainda salienta que o
contato com a realidade da sala de aula tem acontecido apenas nos finais dos
cursos, sem contemplar a formacgéo teorica aprendida durantes os anos de
formacdo inicial.

Nessa mesma perspectiva Kuenzer (1992) revela que ha na formacao
inicial disciplinas genéricas que ndo sdo associadas a area especifica do curso,
surgindo ao final deste o estagio, para que de maneira espetacular articule os
conhecimentos segmentados.

Candau (1997) ainda defende que cada unidade de ensino deve assumir
sua responsabilidade quanto a formacéao.

Assim, descontentes com o modelo vigente, muitos teoricos verificam a
necessidade de um ensino em ambitos contextualizados que contemplem as
condicbes sociais e historicas dos alunos, ja que somos seres formados pela
multiplicidade, sendo o uno entendido aqui por multiplos.

Nessa perspectiva, os alunos de Letras/Espanhol ao adentrarem a
faculdade devem ser expostos a condicdes de ensino que contemplem a
juncdo das disciplinas especificas e pedagogicas, vislumbrando um ensino

mais completo. Logo, o conhecimento adquirido ndo pode ser:

[...] apenas sintatico (regras e processo relativos do conteido), mas,
sobretudo, substantivo e epistemolégico (relativo a natureza do
conteudo e aos significados dos conhecimentos, ao desenvolvimento
historico das ideias, ao que é fundamental e ao que é secundario,
aos diferentes modos de organizar os conceitos e principios basicos
da disciplina, e as concep¢cdes e crengcas que 0s sustentam e
legitimam). Este dominio profundo do conhecimento é fundamental
para que o professor tenha autonomia intelectual para produzir o seu
préprio curriculo, constituindo-se efetivamente como mediador entre
conhecimento historicamente produzido e aquele o escolar
reelaborado e relevante socioculturalmente a ser
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apropriado/construido pelos alunos. (FIORENTINI, SOUZA JR. e
MELO, 1998, p. 316).

Nessa mesma perspectiva Fiorentini (1995) evidencia que a maneira
como entendemos e apreendemos 0s conteudos tera substanciais influéncias
no modo de selecionarmos e reelaborarmos o saber escolar, principalmente na
maneira como conduzimos nossas aulas.

Schnetzler (2002) aponta que pautados na racionalidade técnica, os
programas de formacgéo inicial de professores, e incluso muitos programas de
formagdo continuada, tratam os conteudos e/ou temas ensinados como
desconexos da realidade vivenciada pelos professores, sendo apenas
pautados nas significacbes que os professores formadores consideram
importantes, sem abordarem discussdes de cunho epistemoldgico e até mesmo
(psico)pedagdgico, impossibilitando o professor de fazer reelaboracdes
conceituais.

O conhecimento reflexivo teve grande evolucdo a partir das ideias de
Donald Schén®®, que propunha um profissional que ndo apenas cumprisse as
tarefas, mas sim refletisse, analisasse e problematizasse as mesmas,
buscando assim a constru¢cdo do conhecimento.

Para tanto, Schén (2000) cunha sua teoria propondo trés atitudes para
um professor reflexivo ser considerado: conhecimento na acao, reflexdo na

acao, reflexdo sobre a reflexdo na acdo*’.

'® Embora n&o atuando na formacdo de professores,cemiribuicdes difundiram-se entre a formacéo
docente, tornando a reflexdo parte indispensavebhalho e a formagéo profissional. Entretantguyas
pesquisadores julgam simplista sua visdo de reflexéreditando que o professor pesquisador-refiexiv
deve apresentar fusdo entre teoria e pratica. Ses#p o professor, um professor historico-cultural
envolto nas dimensdes do conhecimento ensinadorendigo, capaz de desenvolver uma pratica
educativa emancipatodria. Entre esses criticos cistae: Zeichner (1993); Zeichner e Liston (1993);
Geraldi, Messias e Guerra (1998); Campos e Pe$888); Libaneo (2002).

17 Conhecimento-na-acc¢dp..) € o0 componente que orienta toda a actividaoieana e se manifesta no
saber-fazer; (...)eflexdo-na-ac¢é@ um processo de extraordinaria riqueza na forandgéprofissional
pratico (...) primeiro espaco de confrontagdo eicgitom a realidade problemética (...). No contatm

a situagao prética, ndo s6 se adquirem e constnogas teorias, esquemas e conceitos, com se aprende
proprio processo dialéctico da aprendizagem. reflgxdo sobre a acgdo e sobreefiexao-na-acgdo
(reflexdo critica segundo Habermas), (...). E #zatdo do conhecimento para descrever, analisar e
avaliar os vestigios deixados na memdria por ietegies anteriores. (...) A reflexao sobre a acgém é
componente essencial do processo de aprendizagenamente a formacao profissional (...) supde um
conhecimento de terceira ordem, que manalisa oewmimiento-na-accao e @flexao-na-accdoem
relacdo com a situacdo problematica e o seu cont&OMEZ, 1992, p.104 -105).
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Aliado ao conceito de reflexdo e de professor reflexivo surge o conceito
de pesquisa junto ao trabalho docente e ao pesquisador-reflexivo. Zeichner
(1993) defende essa idéia, fundamentando-se na possibilidade do proprio
professor pesquisar as problematizacdes surgidas do contexto do seu trabalho.
Merecem destaque ainda Geraldi (1998) com a pesquisa-acdo entre 0s
professores, André (1995) na defesa da pesquisa associada entre educacao
universitéria e basica, Freire (1996) com a indissociacdo entre ensino e
pesquisa, Maldaner e Schnetzler (1998) apontando a necessidade de a
pesquisa integrar conhecimentos sobre a acao educativa, para a superacdo da
dicotomia teoria-prética.

Assim, pautados nessa nova perspectiva da pratica docente, o professor
ocupa o papel de produtor de conhecimentos com acdes norteadas por
pensamentos, decisdes antes ndo experenciadas, ja que passa a ser percebido
como um profissional que possui uma historia de vida, crencas, valores e
saberes, fatores este, que marcardo suas praticas.

Desse modo, a partir de 1980, os saberes comecaram a fazer parte das
pesquisas, procurando descrever as experimentacdes vivenciadas pelos
docentes. As pesquisas de ensino passam a priorizar 0 estudo sobre os
aspectos politicos e pedagdgicos antes pouco pesquisados.

Na busca pela superacdo da racionalidade técnica, os saberes
docentes®™ surgem na evidéncia de impossibilidade de dissociacéo entre as
dimensdes de ensino e de estudo cotidianos pelos professores. Desse modo,
investigar os saberes € estudar as multiplas praticas educativas relacionadas
com seus sujeitos e com os conhecimentos produzidos.

Portanto, Tardif (2002) expbe que ndo se pode referir-se aos saberes
docentes sem relaciona-los ao contexto que estdo inseridos, pois estes néo
estdo apenas postos dentro da sala de aula. Cada saber esta intimamente
relacionado com a identidade de cada professor, com suas experimentacoes e
sua histéria. Desse modo ao estuda-lo, deve-se atentar para sua relacdo com

0s elementos constitutivos do trabalho docente.

18 as pesquisas brasileiras sobre saberes docerdesfaenciadas por pesquisadores internacionais,
como: Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Shulman §1@Gauthier et al. (1998). Nunes (2001), ao falar
de pesquisadores brasileiros que tém se dedicadzstado do tema, destaca Penin (1995), Therrien
(1995), Silva (1997), Fiorentini, Souza Jr. e MEl898), Pimenta (1999).
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Reiterando, Charlot (2000) afirma que somente existe saber se ha
sujeito, estes dois estdo intensamente imbricados na relagdo com o outro, que
possibilita a co-construcédo, a validacéo e a partilha desse saber.

Gomez (1992) ao falar sobre os limites e as lacunas da racionalidade

técnica, afirma que

[a] realidade social ndo se deixa encaixar em esquemas
preestabelecidos do tipo taxonémico ou processual. A tecnologia
educativa ndo pode continuar a lutar contra as caracteristicas, cada
vez mais evidentes, dos fendmenos praticos: complexidade,
incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores. Os
problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais em que a tarefa profissional se resume a
uma acertada escolha e aplicacao de meios e procedimentos. De um
modo geral, na pratica ndo existem problemas, mas sim situacdes
problematicas. Por essa razédo o profissional pratico ndo pode tratar
estas situacdes como se fossem problemas instrumentais,
suscetiveis de resolugdo através da aplicagdo de regras
armazenadas no proprio conhecimento cientifico-técnico. (GOMEZ,
1992, p. 99-100)

Durante a pratica em sala de aula, é perceptivel como os professores
sao surpreendidos pelas incertezas de sua profissdo. Nao ha uma solugéo pré-
estabelecida para as adversidades do cotidiano, dependendo assim da
mobilizacdo de saberes para que possam alcancar a resolugédo dos mesmos.

Concordando com Gomez, Contreras (1997) reafirma que a concepcgao
de atuacdo docente na racionalidade técnica ndo possibilita solucionar o que
imprevisivel, porque esta trata de tudo que é logico, infalivel, tudo deve ser
interpretado a partir de um conjunto de premissas.

O professor agora “pratico reflexivo” (Schon, 1992), “investigador na sala
de aula” (Stenhouse, 1975), “pratico autbnomo” ou um “artista” (Gomez, 1992)
traduz-se na capacidade de ver a pratica como espaco ou momento de

reflexao.

[...] a pratica é entendida como eixo [...] 0 contato com a prética
docente deve aparecer desde os primeiros momentos do curso de
formagédo. Desse envolvimento com a realidade pratica originam-se
problemas e questées que devem ser levados para discussdo nas
disciplinas tedricas. Os blocos de formagao ndo se apresentam mais
separados e acoplados, como no modelo anterior, mas
concomitantes e articulados. (PEREIRA, 2000, p.113)
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Baseados nessa teoria, 0s saberes profissionais dos professores, que
sao temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, carregam as
marcas do ser humanao.

Tardif (2002) ainda considerando que esses saberes séo provenientes
de diferentes fontes, classifica-os em: saberes da formacéo profissional (das
ciéncias da educacdo e da ideologia pedagodgica), compreendido como o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacédo de
professores; os saberes disciplinares, correspondentes aos diversos campos
do conhecimento sob a forma de disciplina - sdo saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicao universitaria e incorporados na pratica docente; os
saberes curriculares, que correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
meétodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacdo para a cultura erudita; e, por fim, os saberes
experienciais, que sao aqueles saberes que brotam da experiéncia e sado por
ela validados, incorporando experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Concomitante a esse pensamento, Miguel et al. (2007) demarcam “os
saberes profissionais” para que o docente, juntamente com o grupo ao qual
leciona, sejam criancas, jovens ou adultos, possa intermediar a construcdo do
pensamento e do conhecimento historico produzido pela humanidade.

Ao tratar da origem dos saberes dos professores, esses autores
ratificam sua posicdo, salientando que os mesmos sdo construidos a partir do
individual e do social, estando inter-relacionados na interface entre o ator e o
sistema. Sua natureza € situacional e personalizativa, ou seja, situacional por
serem construidos e organizados em funcdo de uma situacdo de trabalho
particular e personalizativa porque se tratam de saberes apropriados,
indissociaveis de suas pessoas e das experimentacdes por elas vivenciadas.

Ao relatarem sobre os saberes docentes, Fiorentini e Castro (2003)
posicionam-se correlatos a concep¢cao dos saberes experenciais, 0S quais sao
formados por uma relagdo dialégica entre os saberes, uma vez que ndo se
constituem isoladamente na pratica, mas sim manifestam-se no didlogo do

professor com suas constituicdes e formacoes.

a7



Logo, como seres humanos, constituimo-nos na relagdo com o outro,
carregando em noés valores, crencas, emocgdes, saberes relacionados com
nossa historia de vida ja que somos histérico-culturais.

Desse modo, todo o0 momento em que estamos lecionando, inclusive no
ensino de linguas estrangeiras, carregamos a marca de nossa subjetividade,
de nossa historia familiar e profissional, fundamentando nossa pratica nédo

apenas nos saberes da profissdo, mas em toda a nossa histdria de vida.

[...] ao longo da histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o
futuro professor interioriza um certo numero de conhecimentos, de
competéncias, de crencas, de valores, etc., 0s quais estruturam a
sua personalidade e as relacBes com o0s outros (especialmente com
0os alunos) e sao reatualizados e reutilizados, de maneira nédo
reflexiva mas com grande convicgao, na pratica de seu oficio. Desse
ponto de vista, os saberes experienciais do professor de profisséo,
longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorriam, em grande parte, de preconcepcfes do ensino e da
aprendizagem herdadas da historia escolar. (TARDIF e RAYMOND,
2000, p. 218-219),

Assim, entender os modelos de racionalidade na formacé&o docente
conduz-me a discutir as abordagens usadas no ensino/aprendizagem de

idiomas.

2.2 Metodos de Onsine e Linguas Gotrangeiras

A busca pelo melhor método de aprendizagem para uma lingua
estrangeira sempre permeou 0s profissionais que atuam neste seguimento de
ensino. Pretendo nesta secdo apresentar os principais métodos de ensino de
linguas, tanto no ambito diacronico (a sucessdo historica dos diferentes
métodos) quanto no sincrénico (a convivéncia de diferentes métodos numa
dada época).

Assim, trato agora dos métodos/abordagens de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira através de uma breve revisdo baseando-me nas principais
abordagens ao longo da histéria do ensino de linguas, buscando entender os
processos de evolucdo na perspectiva de melhor promover esta aprendizagem

aos alunos.
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Para tanto, € importante ressaltar que ainda hoje se tem muita confuséao
entre a significagdo do que seja método e abordagem. Para Leffa (1988) o
método tem uma significacdo mais circunscrita, isto €, mais restrita, tratando
apenas da aplicacdo dos pressupostos tedricos da lingua. Enquanto
abordagem, por ser mais abrangente, abarca 0s pressupostos tedricos da
lingua e da linguagem, sendo varidveis a medida que variam 0S pressupostos.
Neste estudo usarei os termos método e abordagem conforme conceituados
por Leffa (1998).

O ensino de lingua estrangeira remonta had muitos séculos atras,
segundo Germain (1993), os primeiros passos na dire¢do do ensino de idiomas
datam de 3000 a.C. no processo de adocdo da escrita dos sumérios pelos
acadianos. Este fato se repete na nossa era quando os romanos decidem
aprender o grego como segunda lingua, em virtude da promoc¢do social e
prestigio que representava a aquisicdo de uma nova lingua de comunicagao.

Ainda ressaltado por Germain (1993) é no século Il que aparecem 0s
primeiros manuais de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, dando
énfase para a aquisi¢cado de vocabulérios e conversagdo para que os falantes do
latim pudessem aprender o grego.

Durante a Idade Meédia, o latim era a lingua culta da Igreja,
consequentemente das publicacfes filoséficas e literarias, adquirindo grande
prestigio por toda a Europa. Entretanto, segundo Saviani (1996), o século XVI,
exigia dos educadores serem bilingiies fazendo com que o latim perdesse
grande parte de seu prestigio para as linguas nacionais, como o espanhol,
francés, italiano, etc. O modelo para o ensino das linguas nacionais nédo sofre
alteracbes e permanece, mesmo com insucessos, 0 modelo metodologico do
ensino de latim.

Sem encontrar éxito no modelo vigente, Germain (1993) revela que

Comenius®™® elabora seu préprio método de ensino, baseado numa teoria

% Jan Amos Komensky, nascido na regido da Moraviatnal Republica Tcheca, Europa, é o primeiro
educador, no mundo ocidental, a interessar-selagare ensino/aprendizagem, levando em conta haver
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humanista e espiritualista na formacdo do individuo. Em sua obra Didatica
Magna, publicada em 1638, trata dos principios de didatica das linguas, sendo
classificado por muitos como o fundador desta didatica enquanto disciplina
cientifica autbnoma. Comenius defendia a imprescindibilidade da
interdisciplinaridade, da afetividade, da coeréncia dos propdésitos educacionais,
do prazer em se aprender através de jogos e da inutilidade dos castigos
corporais.

Contudo, é no século XVIII que os textos em lingua estrangeira passam
a ocupar destaque, tendo seu ensino com exercicios de traducdo e versao.
Esse modelo de ensino foi consagrado pela abordagem gramatica-traducéo,

também conhecido como método tradicional ou classico.

Historicamente mais antiga e também denominada como método
tradicional ou classico, essa abordagem recebeu muitas criticas quanto ao seu
uso. Entretanto continua servindo de apoio para o ensino de lingua estrangeira
em muitos espacos. E verdade que de maneira mais esporadica, mas com
diferentes adaptacbes tém suas finalidades e nédo pode ser simplesmente
descartada como forma de ensino de lingua.

Essa abordagem caracteriza-se pelo conhecimento e ensino da lingua
materna, ou seja, € preciso conhecer sua lingua vernacula com as estruturas
sintaticas que a compdem para poder realizar os exercicios de tradugdo e
versao das listas de palavras memorizadas, ou seja, 0s exercicios partem de
textos na lingua estrangeira para que se possa traduzi-lo para a ingua materna
e vice-versa. Desse modo tem-se uma abordagem dedutiva, partindo das
estruturas gramaticais para a formacdo dos exemplos. Predominado assim o
sistema abstrato da lingua, ndo seu uso contextualizado.

Os exercicios de entonacdo e pronuncia sdo secundérios, ndo sendo
necessario ao professor o dominio oral. O mais importante ao docente &

dominar as estruturas gramaticais da lingua, incluindo suas excec¢des mais

diferenca entre o ensinar e o aprender. E, poisjctador da didatica moderna — intitulada Didatica
Magna.
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complexas, para que possa prontamente auxiliar seus alunos na execucéo das
tarefas de traducéo e versao.

A relacdo entre o docente e discente quase ndo é dotada de interacéo,
ja que o professor domina o processo, decidindo como e 0 que ensinar,
enquanto que ao aprendiz apenas cabe respeitar e submeter-se ao
dominio/autoridade do professor.

Para Leffa (1988) o objetivo final dessa abordagem é fazer com que o
aluno contemple a cultura e literatura dos povos do idioma estudado,
adquirindo consequentemente maior conhecimento de sua cultura e lingua.

Desse modo, podem ser destacadas como caracteristicas principais que
as aulas sdo ministradas em lingua materna, havendo pouco uso da lingua-
alvo nas situacdes de interacdo professor alunos, ja que a lingua alvo é
contemplada apenas durante o0s exercicios de traducdo versdo. O
conhecimento normativo € o mais valorizado e deste modo o aluno deve
conhecer as regras gramaticais da lingua alvo e saber usa-las em situacdes de
exercicio, e ndo necessariamente usa-la de forma autbnoma. Nestas aulas ha
predominancia do dominio das exce¢bfes — no sentido de executar
adequadamente um exercicio, com a lingua ou sobre a lingua, proposto pelo
professor, trata-se de conhecer o funcionamento da lingua como se ela
estivesse morta (sem uso) apenas fixada nas atividades impressas, ou orais de
mera repeticao.

Pouca ou nenhuma énfase é dada para a prondncia, ja que se valoriza o
conhecimento normativo gramatical, e ndo ha obrigatoriedade da fluéncia da
lingua-alvo pelo professor. Para conseguir tais objetivos, é considerada
essencial a memorizacao de listas de palavras, pois a énfase estd no dominio
de um amplo léxico — ja que conhecer palavras é concebido como conhecer a
lingua; conhecimentos das regras necessarias a formacéo de periodos simples
e complexos — conhecimento gramatical e execucéo de exercicios de traducéo
e versao mostrando que o aluno sabe fazer corresponder palavras ou periodos
simples de sua lingua materna para a lingua alvo e vice-versa.

Técnicas deste tipo sdo bastante utilizadas contemporaneamente em
cursos de ensino de lingua instrumental, para alunos que desejam apenas ler
textos na lingua estrangeira alvo, sem aprofundar maiores conhecimentos

sobre ela.
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Enquanto a abordagem Gramatica-traducdo padeceu sob inumeras
criticas, a abordagem direta teve inumeros defensores. Com outras
classificagdes, os criadores dessa abordagem defendiam um ensino centrado
em processos semelhantes aqueles vivenciados na aquisicdo da lingua
materna, isto €, a comunicacao realizada diretamente na lingua-alvo.

Assim, sempre pautada em temas relevantes, as aulas eram
introduzidas por gravuras, gestos e objetos com associagdo direta para
focalizar o uso menos dirigido da lingua estrangeira em sala de aula. O termo
“direta”, no nome da abordagem, refere-se, portanto, a construcdo do
significado de maneira direta sem uso de traducdo. Nas palavras de Leffa
(1988, p. 215) “ndo se deve recorrer nunca a traducao, o aluno deve pensar na
lingua”.

Seu desenvolvimento na histéria do ensino de linguas encontra bons
exemplos, como é o caso de Maximilian Berlitz, que se referia a ela como
método Berlitz. Nos Estados Unidos, ficou conhecida por esse nome devido a
seu sucesso comercial, apos a fundacdo da primeira escola Berlitz em 1878.
Sendo oficializada na Bélgica (1895), na Franca e na Alemanha (1902) tornou-
se método obrigatério nas escolas publicas desses paises.

Ja no Brasil, segundo Leffa (1988), é introduzida em 1932, no Colégio
Liceu Pedro Il, entretanto teve muitas agruras em seu processo de expansao,
pois por exigir dominio e habilidade da modalidade oral pelo professor (dominio
nem sempre presente), acabava por nao ser realizada adequadamente e as
praticas regrediam a abordagem de gramatica-traducao.

Embora popularizada no comeco do século XX em toda a Europa, essa
abordagem acabou sendo abandonada em sua aplicacdo em escolas publicas,
ja que nao era permitida a comunicacdo em lingua materna e os professores,
em sua maioria, ndo dominavam suficientemente a modalidade oral na lingua
alvo. Destaca-se que o principal fator de insucesso da abordagem esta na néo
proficiéncia dos professores na lingua alvo que deveriam ensinar.

Na pratica, a abordagem direta enraiza suas teorias no principio

monolingual de ensino, e as destrezas da comunicagéo oral devem ocorrer em

52



uma progressao gradual, tendo os conteudos apresentados em uma ordem
crescente de dificuldade sempre oralmente. As regras gramaticais eram
aprendidas de maneira indutiva, tendo o vocabulario concreto apresentado
através de desenhos, objetos, demonstracbes do cotidiano, ficando para o
vocabulario dito abstrato o trabalho com associacao de idéias.

Portanto, o aprendiz era exposto aos fatos da lingua e posteriormente a
sua sistematizagcdo. As atividades variavam desde a compreenséo de textos
até exercicios de conversacdo baseados em perguntas fechadas. Assim, o
professor continuava por ser o centro do processo ja que era o Unico modelo
do aprendiz.

llustrativamente, as aulas comecam com didlogos e anedotas breves,
sem que seja permitida a traducao dos conteudos para a lingua materna, por
isso o professor deve ser fluente no idioma a ser ensinado. Durante as aulas
sdo usadas ac0Oes ou ilustragdes que permitam esclarecer os significados dos
contetudos abordados, fazendo com que as regras surjam das generalizacges.
Trata-se de um uso programado da lingua, em situacbes previstas pelo
professor, para levar os alunos a aprendizagem da modalidade oral, de
contetdos da gramética e do funcionamento da lingua.

Leffa (1988) ainda salienta que tal abordagem representa um avango
inquestionavel para o ensino de linguas, pois se repensou o0 enfoque nao
somente ao estudo, mas também a organizacdo e sistematizacdo de materiais
e ao conjunto de procedimentos para encontrar um melhor caminho para o
ensino e para a aprendizagem. Seu grande problema foi a desconsideragao da
realidade dos aprendizes, das condi¢des materiais das escolas e da formacao
dos professores de linguas, muitas vezes nao fluentes, culminando em

diminutos resultados.

2.2.4 Whordagem para o Leitura

Considerando que a habilidade oral era ineficiente nas aulas de lingua
estrangeira, devido ao numero reduzido de carga horaria, aliado a inabilidade
oral dos professores, os Estados Unidos passam a diminuir o uso da

abordagem direta em suas escolas, ressaltando e concluindo que o
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desenvolvimento da lingua oral ndo era o objetivo principal das escolas
secundérias americanas. Consoante Leffa (1988), o objetivo principal do ensino
de linguas nas escolas secundarias americanas era desenvolver o gosto pela
cultura e literatura dos idiomas estrangeiros estudados.

Segundo Richards e Rogers (1998), em 1929, foi realizado o estudo
conhecido como Informe Coleman, que objetivava demonstrar que somente
através da leitura nas aulas de lingua estrangeira, seriam conquistados
resultados satisfatorios, retomando assim a énfase no estudo da leitura.

Com o objetivo de uma leitura rapida e silenciosa em textos curtos com
vocabulario controlado, os exercicios eram frequentemente escritos, pois nao
havia a importancia do desenvolvimento da habilidade oral. Como o
conhecimento do vocabulario era considerado essencial, tentava-se expandi-lo
0 mais rapido possivel.

A gramatica era restrita ao necessario para a compreensao leitora, com
énfase nas construcdes sintaticas mais simples, sendo empregados
ocasionalmente exercicios de traducao.

Tal abordagem recebeu muitas criticas pela premissa de desenvolver

apenas um fim especifico. Nas palavras de Chagas:

Ha& uma interdependéncia tdo intima dos quatro aspectos
instrumentais do ensino dos idiomas - ouvir, falar, ler e escrever que
nenhum deles podera ser atingido isoladamente, sem que se dé
justo relevo aos demais. Treinados exclusivamente para a leitura, os
escolares americanos terminaram por ndo aprender nem mesmo a
ler. Ndo se altera impunemente a ordem natural das coisas
(CHAGAS, 1979, p. 420).

Esta abordagem é ainda bastante freqlente, pois se almeja que o0s
alunos leiam na lingua alvo. Em nossas salas de aula, por exemplo, € comum o
uso de letras de musicas como estratégia de ensino de lingua estrangeira. Os
alunos devem ler (e as vezes ouvir para discriminar a fala na lingua alvo), mas
0 objetivo central € que o aluno leia e compreenda a letra, as vezes fazendo

traducdes e este conhecimento é considerado como suficiente para as

finalidades escolares.
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2.2.5 @ @ordagem @udiolingual

Assumida sua posicao durante a Segunda Guerra Mundial, os Estados
Unidos convocam especialistas de lingua e literatura para desenvolver técnicas
para um programa linglistico que objetivasse a fluéncia em varias linguas em
um curto tempo. Em virtude de seu grande éxito, o programa assume status de
ciéncia, nascendo a abordagem audiolingual.

Baseada na teoria comportamental e no estruturalismo linguistico do
psicologo norte-americano Skinner (1904-1990), essa abordagem versa sobre
0 pressuposto de que falar um novo idioma € muito mais do que memorizar
regras gramaticais, é preciso internalizar novos habitos linguisticos.

O termo estrutural é usado para referir-se a conjectura da estruturacéo
da lingua, isto é, a producéo linear de uma série de regras e niveis linguisticos
estruturados dentro de outros sistemas (fonético, morfolégico, sintatico e
semantico).

Assim, a caracteristica importante da linglistica estrutural é aprender
através da lingua falada, ja que primeiramente aprendemos a falar, para
posteriormente ler e escrever, acreditando, portanto, na prioridade da
oralidade.

Apoiados na psicologia da escola behaviorista de Pavlov e Skinner, os
estruturalista explicam que a aprendizagem, nessa abordagem, ocorre por
meio da mecanizacdo, ou seja, um processo de pratica repetitiva, intensa e
sistematica do vocabulério, estrutura e pronuncia da lingua alvo.

Como elucidam Richards e Rodgers (1988), para Skinner o produto da
relacdo entre estimulo e resposta resulta no comportamento verbal, ja que as
respostas verbais sdo reacdes aos estimulos por elas provocadas. Logo, o
objetivo primordial da repeticdo consiste em criar habitos corretos, eliminando
as respostas nao adequadas.

Desse modo, a teoria estruturalista, baseada nessa linha de
pensamento, iniciava a aprendizagem da lingua pelo sistema fonoldgico.
Caracterizando suas aulas pela atencdo a escuta, repeticdo de pequenos
didlogos de estrutura simples e vocabulario basico para depois desenvolver as

formas mais complexas. Os meios utilizados para tal intento eram 0 processo
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de mimica, memorizacdo, escuta e repeticdo com a comunicacdo na lingua
alvo com o objetivo de eliminar os erros.

Nessa abordagem, os laboratérios de linguas exercem funcgéo
primordial, pois eram o lugar onde os aprendizes repetiam as estruturas
apresentadas em aula, enquanto o professor dirigia e controlava seu
comportamento linguistico.

A caracterizacdo dessa abordagem consistia na divisdo da lingua em
quatro habilidades: falar, entender, ler e escrever. A importancia de destaque é
revelada as habilidades orais — falar e entender — sendo seguidas pelas
habilidades escritas — ler e escrever.

Conforme Leffa (1988) a abordagem audiolingual esta calcada nas
premissas: a lingua nao € escrita, mas sim falada; como conjunto de habitos
deve se ensinar a lingua e ndo sobre a lingua, pois as linguas sdo unidades
distintas. Sobre essa Ultima premissa, Leffa (1988) nos adverte que essa
abordagem defende a analise contrastiva através dos sistemas fonoldgicos,
morfoldgicos e sintaticos objetivando a minimizacéo do erro.

Logo, de acordo com essas premissas, a lingua deve ser ensinada
buscando-se a aprendizagem significativa, através da automatizacdo da
resposta, pois se aprende pela pratica.

Entretanto tal automatizacdo revela um aspecto passivo do aprendiz,
que nao é encorajado a tomar iniciativas, havendo possibilidades de criacéo e
interagao escassas.

Sabendo que os linguistas estruturalistas defendem que a lingua é um
conjunto de habitos e estes sdo adquiridos condicionalmente, Maia e al. (2000)
explana que Bloomfield descreve os habitos da crianca aprendendo a lingua
materna como imitativos, enquanto paralelamente Skinner tenta provar que a
lingua é um conjunto de habitos realizando experimentos de condicionamento
com animais para definir o comportamento verbal. Segundo essa perspectiva,
ao aprender uma lingua, o aprendiz poderia cometer erros que o levariam a
adquirir maus habitos, enquanto o falante nativo ndo os cometeria. Dai os
estudos contrastivos para levantar a influéncia da lingua materna nos erros,
procurando processos de minimiza-los.

Pode-se dizer que com essa abordagem, nas aulas, o aluno primeiro

ouve, para depois falar, posteriormente ler e finalmente escrever. Em geral, os
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materiais sdo apresentados em dialogos, dependendo assim da mimica para o
efetivo entendimento dos contetdos abordados. A aprendizagem repetitiva é
enfatizada para que os alunos evitem cometer erros, sendo a graméatica
ensinada de forma indutiva e reforcado os acertos durante as repeticdes. Esta
abordagem néo € a mais difundida nas escolas publicas em nosso pais porque
os laboratérios de linguas, com gravadores e equipamentos de retorno
auditivos sdo fundamentais na abordagem e pelos seus custos raramente
estdo disponiveis. Laboratorios com esta finalidade existem em algumas
universidades para a formacdo de professores que repetem pronuncias,
ouvem-se, sdo corrigidos por seus professores na perspectiva de internalizar
estruturas proprias da lingua alvo.

Como aconteceu com as abordagens anteriores, esta também sofre
duras criticas e exigéncias por uma nova abordagem, que na década de 1970
parece inevitavel. Essa demanda passa a ocupar discussdes dado o fato de os
aprendizes ndo serem capazes de transferir para as situagbes cotidianas o0s
conteudos aprendidos por meio das repeticbes e também pelo surgimento de

novas teorias de ensino/aprendizagem de lingua.

Os conceitos constituintes dessa abordagem veem a lingua como
fenbmeno de comunicacdo, tendo assim como pressupostos tedricos varias
areas disciplinares, tais como a Filosofia da Linguagem, a Analise do Discurso,
a Linguistica Aplicada, entre outras (Leffa, 1988).

E enfatizada a semantica da lingua, com o objetivo de se descrever o
gue se faz através da lingua, isto €, 0 uso da linguagem apropriada e adequada
a situacdo em que ocorre o0 ato da fala € a preocupacéo dessa abordagem.

Os dialogos representam personagens em situacdes reais e 0s textos
abrangem toda a gama de formas impressas (bulas de remédio, jornais,
revistas, contas, rétulos, etc.).

As habilidades da lingua ndo seguem uma ordem especifica, sendo
apresentadas de modo integrado. Nao ha restricbes quanto ao uso da lingua

materna, jA que o professor deixa de exercer o papel de distribuidor de
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conhecimento, passando a ser orientador, ou seja, a aprendizagem é centrada
no aluno, tanto em termos de contetdo como nas técnicas de sala de aula.

Ao exercer tal funcéo, o professor passa a valorizar os aspectos afetivos
do aluno, encorajando-o a participacdo e mostrando-se sensivel aos seus
interesses. Entretanto um de seus problemas € identificar o conteido de cada
unidade do material de apoio.

Gottheim (2000) salienta que no Brasil, a abordagem comunicativa surge
de maneira provocativa, contrapondo-se as abordagens anteriores causando
um forte impacto nos professores. Tal impressédo da-se pela nova perspectiva
de ensino de idiomas, a maneira de como ensina-la e aprendé-la, pois vé o
aluno como agente em sua formagao.

Varios teodricos possuem diferentes concepgdes para o0 ensino da
abordagem comunicativa. Littlewood (1981) compreende como caracteristica
no ensino comunicativo a preocupacdo tanto dos aspectos estruturais como
dos aspectos funcionais.

Richards e Rodgers (1986) ao citar Howatt distinguem o0 ensino
comunicativo pela utilizacdo da lingua para o processo de comunicacdo e
também para o processo de aprendizagem da propria lingua. Os autores, ainda
destacam entre suas caracteristicas, quatro principais: a lingua € um sistema
para expressar significado; sua funcédo primordial é a interacdo e comunicacao;
a estrutura da lingua reflete usos funcionais e comunicativos e as unidades
fundamentais da lingua ndo sdo apenas as dos aspectos gramaticais e
estruturais, tendo também as caracteristicas de significagdo funcional e
comunicativa manifestada no discurso.

Leffa (1988) expressa que houve a tentativa de classificacdo das nocoes
e funcdes tendo como representantes Wilkins (1976) e Van Ek (1976)%. O foco
dessa concepcdo baseia-se na interacdo juntamente com as funcdes das
expressdes utilizadas, ou seja, as noc¢des (significado) referem-se a uma
funcao (intencao) especifica daquele que fala.

Widdowson (1978) propde um ensino interdisciplinar que trate topicos,

afirmando que as dificuldades quanto a apresentacdo da lingua poderiam ser

?® Teorias encontradas nas seguintes bibliografi&: EA. Van. The Threshold Level for modern
language learning in schooléondon, Longman, 1976. WILKINS, D.Alotional syllabusesLondon,
Oxford University Press, 1976.

58



minimizadas, tendendo a desaparecer. O problema dessa concepcédo sao 0s
alunos que ndo mais se encontram nas escolas regulares ou que ha muito ja
terminaram seus estudos.

Zanon (1999) salienta que apés 1980, o ensino comunicativo € difundido
por meio de tarefas. Essa proposta busca criar um espaco de comunicacao real
para que o aluno se expresse sem restricbes na lingua-alvo.

Peris (2004) considerando que este conceito apresenta algumas
lacunas, amplia-o, ja que alega que nem toda comunicacdo apresenta
aprendizagem, sendo esta, para ele, o objetivo principal. Assim, para esse

autor,

Una tarea es cualquier iniciativa para el aprendizaje que consista en
la realizaciébn en el aula de actividades de uso de la lengua
representativas de las que se llevan a cabo fuera de ella. (PERIS,
2004 p.20)**

As aulas séo configuradas sem estabelecer prioridades na apresentacao
das habilidades (ouvir, falar, ler, escrever e compreender), dando-se maior
énfase na comunicagdo do aluno, como exemplo, a maneira de dirigir-se ao
balconista de uma loja para pedir informacdes, buscando assim a participacao
dos alunos no processo de aprendizagem atraves de dramatizacdes, trabalhos
em grupos, etc. O professor elege situacdes cotidianas e cria vivéncias a serem
dramatizadas em sala de aula para que os alunos tenham alguma experiéncia
de uso da lingua alvo ainda que em um contexto artificialmente criado para tal.
Nesta perspectiva o professor precisa conhecer bem a lingua, também na
modalidade oral para interagir com o0s aprendizes, ndao se prendendo
rigidamente a uma Unica forma de dizer na lingua o que caracterizaria agcdes da
abordagem audiolingual.

No Brasil, essa proposta encontra resisténcias e verifica-se nos
materiais didaticos pouca producdo que siga o principio da abordagem

comunicativa por tarefas.

! Uma tarefa é qualquer iniciativa para a aprendizagee consista na realizagdo em sala de aula de
atividades de uso da lingua que sejam represeamgaii@quelas que séo realizadas fora desse codixto
sala de aula. (PERIS, 2004 p.20)
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Entendo que a discusséo dessas abordagens ndo implica numa apologia
pelo uso de uma ou outra nem tampouco queira justificar sua eficiéncia, porque
em alguma medida elas defendem principios pertinentes, mas pecam excluindo
o aprendiz, prescrevendo etapas, ou induzindo a treinamentos pouco ligados
ao uso efetivo da lingua.

Em sintese, parti do postulado de que, o professor ndo é apenas um
profissional que aplica os conhecimentos tecnicamente, ou apenas um sujeito
determinado por mecanismos sociais, mas sim um educador ativo e reflexivo,
gue assume sua pratica sob um prisma critico. Ja que ao adentrar a sala de
aula, interage com o outro criando conceituacbes que podem influenciar no
processo de aquisicdo do novo idioma. Assim, para captagdes positivas, estes
utilizam de suas crencas, de seus modelos e de seus saberes para que ante as
dificuldades adotem procedimentos e/ou propostas minimizadores.

Também vislumbrei as abordagens para o ensino de linguas, procurando
mostrar alguns limites e possibilidades apresentadas por cada uma delas.
Percebe-se de maneira geral que o aprendiz tem pouco espaco para se
colocar, que as interacdes verbais ndo sdo contempladas e que o professor
precisa, como condi¢do necessaria, conhecer bem a lingua com a qual vai
trabalhar para realizar a tarefa de ensinar uma lingua estrangeira.

Dando continuidade a esta pesquisa, apresento no préximo capitulo, a
metodologia empregada para ouvir o que tém a dizer professores atuantes no
ensino de Lingua Espanhola. Para tal apresento a descricdo dos sujeitos e
instituicOes selecionadas para a realizacdo da entrevista e demais explicativas

relevantes.
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(Portinari - Palhacinhos na Gangorra)

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esse gque-fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando intervenho,
intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade.
(PAULO FREIRE, 2004, p. 32)
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Apresento neste capitulo minhas trilhas até chegar a pesquisa efetiva.
As estradas por onde caminhei. As experimentacbes que vivi e 0 eixo
metodoldgico que conheci.

3.1 Gonese 3a Buaca

Ao pensarmos em pesquisa, muitas vezes, deslumbramos um universo
de tubos de ensaio, provetas, cénulas, a manipulacdo de substancias
complexas em varias etapas de desenvolvimento. Entretanto Houaiss (2001)
revela que mais do que isso, a pesquisa busca a descoberta de
conhecimentos, sejam estes cientificos, literarios, artisticos, entre muitos
outros.

Assim me deparei com a pesquisa quando ingressei ho Mestrado em
Educacado nessa instituicdo. De veras a minha concepc¢ao sobre pesquisa era
muito diversa do que hoje concebo. Cria que pesquisa era a imensidao de
nameros e célculos, em varidveis e que somente este modelo seria vigente e
funcional. Nao me cabe aqui, expor concepcodes valorativas sobre os modelos
de pesquisa, mas relato o exposto anteriormente para demonstrar como meus
horizontes se abriram a novos rumos e como cheguei a essa dissertacao.

Na concordancia com o pensamento de Demo (1997), a pesquisa é a
atividade cientifica pela qual descobrimos a realidade. Minayo (2000) em seus
dizeres aponta que a pesquisa reflete aproximacdes sucessivas da realidade.

Segundo Chaui (1999), a pesquisa nos lanca a interrogacdo, solicita
nossa reflexdo, nossa critica, € defrontar-se com o instituido, € descoberta,
invencao, criacdo. E perceber compreensivamente as totalidades e as sinteses
que suscitam as indagacdes. E o trabalho do pensamento e da linguagem para
pensar e dizer o que ainda nao foi pensado e dito; é a acao civilizatéria contra a
barbarie social e politica.

Desse modo, ndo calava dentro de mim a histéria da Lingua Espanhola
em nosso cenario educacional. As lacunas fizeram-me querer mais, por iSso
optei por essa pesquisa.

Minha historia de paixdo com esse idioma € anterior a muitos sonhos

qgue surgiram no decorrer de minha vida. Ainda garoto, apds o falecimento de
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meu pai, percebi que somente a educacdo poderia permitir-me conquistas e
atravessar a azdfama que vivia. As lutas para dedicar-me ao estudo foram
imperiosas, mas aprendi que somente conseguiria vencer as muitas
dificuldades que tinha na minha vida se estudasse muito.

Assim, comecei a estudar a Lingua Espanhola no ultimo ano do Ensino
Fundamental. Aos dezesseis anos, apenas tinha como conhecimento uma
lingua estrangeira, precisando muito trabalhar, optei por ensinar. Para a minha
surpresa, em apenas dois meses, ap0s minha decisdo, eu ja estava
lecionando.

Ao término do Ensino Médio, ainda cheio de questionamentos, declarei a
minha escolha em ser professor e cursar Letras. Comecei a graduacao, cheio
das crencas e confesso que quis desistir de tudo e buscar outro rumo, mas
resisti.

Como percebi muitas rupturas em minha formacao inicial, quis ir além,
buscar mais. Assim, ao ingressar no curso de pds-graduacdo, pensei na
possibilidade de pesquisar sobre essas lacunas.

Percebi-me entdo como pesquisador, como um ser capaz de refletir,
descobrir, compreender, segundo Luna (1999) um intérprete da realidade
pesquisada. Nao busco, com certeza, instituir uma verdade suprema, mesmo
porque ao entrar em contato com o objeto, impregno-me dele. Mas sim,
demonstrar que o0 conhecimento produzido € fidedigno e relevante
teoricamente e/ou socialmente.

Nesse estudo, focalizo especificamente professores de L.E., docentes
de escolas publicas e particulares. Como a Lei 11.161 institui o ensino da
Lingua Espanhola no Ensino Médio, abrangendo para a implementacao
facultativa no Ensino Fundamental Il, encontraremos sujeitos pertencentes a
ambos 0s segmentos, isto é, o Ensino Fundamental e Médio.

Quanto a relevancia, atualmente, as pesquisas sobre L.E. tém

conquistado os grandes debates®’. Entretanto, ainda ha caréncia de pesquisas

22 Alguns exemplos de dissertagdes e tedd& Rinaldi (2006), Lemos (2008)Unicamp Bugel (1998),
Celada 2002Colombo (2001), Cruz (2001), Cahuao Riera (200B)B: Garcia Murga (2007), Freitas
(2008), Espinosa Taset (2006), Scherer (2008), Biogu(2008), Menezes (2008), Alvarez (2009).
Universidade Federal do Rio Grande do SwHraga (2001), De Nardi (2007), Raupp (2008).
Universidade Federal Fluminens@&iglio (2006), Oliveira (2006)-ederal de Santa Catarind&scalante
(2006).Universidade Catdlica de Pelotalsoose (2006), Tavares (200Dniversidade Federal do Oeste
do Parana Carmona (2006) entre tantos outros.
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acerca dos problemas relativos ao exercicio docente de L.E., jA que a maioria
das pesquisas tem versado sobre os aspectos gramaticais, fonoldgicos e
literarios da lingua espanhola.

Vale ressaltar ainda que, buscar entender quem sao, hoje, os atores
sociais envolvidos nos processos de ensino/aprendizagem desse idioma,
parece-me ser de suma importancia para a melhoria de tais processos.

Portanto, o objetivo geral deste trabalho € empreender um estudo
exploratério sobre os desafios enfrentados pelos professores, tendo a L.E. em
um contexto de ensino.

De acordo com Chizzotti (1995, p. 104), a pesquisa exploratéria objetiva,
em geral, visa “provocar o esclarecimento de uma situagao para a tomada de
consciéncia”.

Ainda segundo Gil (1999)

A pesquisa exploratéria, que pode envolver levantamento
bibliografico, entrevista com pessoas com experiéncias praticas
acerca do tema pesquisado e andlise de exemplos que estimulem a
compreenséo, tem como finalidade basica desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e idéias para a formulagdo de problemas mais
focados ou levantamento de hip6teses para pesquisas posteriores.
(GIL, 1999, p. 43).

Mais especificamente, esta investigacdo objetiva contribuir com
subsidios para: a) ldentificar os modos como a Lingua Espanhola vendo sendo
ensinada; b) Conhecer o que dizem os docentes deste idioma sobre suas
praticas.

Desse modo, cheguei ao objeto de pesquisa dessa dissertagéo: Ensino

de Lingua Espanhola - desafios a atuacéo docente.
8.2 Detabhamento de Dados e 3a Mletodofogia

Inserida nos amplos debates acerca da Lingua Espanhola, esta
pesquisa apresenta um carater qualitativo, isto é, responde a questdes muito
particulares e preocupa-se com uma realidade que nao pode ser quantificada,
pois ndo requer o uso de técnicas ou métodos estatisticos. A preocupacdo
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maior € interpretar os fendbmenos apresentados considerando como fonte direta
de dados o ambiente, sendo o processo como foco principal.
De acordo com Minayo (2000), a pesquisa qualitativa:

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
com valores, crencas, atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalidade de variaveis. (MINAYO,
2000, p.22)

Logo, ndo busco com esta pesquisa enumerar e medir 0s objetos
estudados. Minha pesquisa abarca a obtencdo de dados descritivos sobre
pessoas, lugares, processos interativos, buscando compreender os fendmenos,
segundo a perspectiva dos sujeitos.

Assim, segundo Alves-Mazzoti e Gewandsnznjder (1998) a principal

caracteristica das pesquisas qualitativas

[...] € o fato de que estas seguem a tradicdo “compreensiva’ ou
interpretativa. Isto significa que essas pesquisas partem do
pressuposto de que as pessoas agem em fun¢do de suas crencgas,
percepcdes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de
modo imediato, precisando ser desvelado. (ALVES-MAZZOTI e
GEWANDSNZNJDER, 1998, p. 131),

Para tanto, privilegiei o recurso de entrevistas, procedimento mais usual
em trabalho de campo, posto que através dela, o “pesquisador busca obter
informes contidos na fala dos atores sociais” (MINAYO, 2003, p. 57).

Por entender que a preparacao das entrevistas constitui uma das etapas
mais importantes da pesquisa, busquei atentar para seu planejamento, tendo
em vista o objetivo a ser alcancado, escolhendo como sujeitos, aqueles que
possuissem familiaridade com o tema pesquisado, oferecendo garantias de
segredo de suas confidencias e identidade.

Consoante Duarte (2001) explicita que

[...] entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear
praticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de universos
sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, onde os
conflitos e contradicdes ndo estejam claramente explicitados. Nesse
caso, se forem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e
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levantando informacdes consistentes que Ihe permitam descrever a
I6gica que preside as relacBes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, € mais facil obter com outros
instrumentos de coleta de dados [...]. (DUARTE, 2001, p.02)

A modalidade de entrevista utilizada foi a semi-estruturada, a qual
permite que o entrevistador introduza questionamentos ou intervengdes
buscando aprofundar as informacgdes ou opinides do informante sem que esteja
preso a formulacbes prefixadas, podendo assim sua fala percorrer varios
ambitos, tais como: experiéncias pessoais, elementos historicos, sociais, dentre
outros, que facilitardo a comunicagéao.

Ainda nos disseres de Minayo (2000)

[...] o que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de
informacdes é a possibilidade de a fala ser reveladora de condi¢cdes
estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos (sendo ela
mesma um deles) e ao mesmo tempo ter a magia de transmitir,
através de um porta-voz, as representacbes de grupos
determinados, em condi¢cdes historicas, soécio—econOmicas e
culturais especificas. (MINAYO, 2000, p.109)

As entrevistas com os professores objetivaram compreender o caminho
trilhado por eles até a sala de aula, vislumbrando sua pratica. Para isso, elas
tiveram um roteiro pré-estabelecido, contudo a possibilidade de surgir novas
questbes, permitiu-me que outras indagacoes fizessem parte das entrevistas
colaborando para a investigagao.

N&o me esqueci das palavras de Ludke e André (2004) que afirmam que

[...] o entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e néo
rigidamente, sobretudo) ao roteiro pré-estabelecido e as respostas
verbais que vai obtendo ao longo da interacdo. Ha toda uma gama
de gestos, expressfes, entonacdes, sinais nao-verbais, hesitacdes,
alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo nao verbal cuja
adaptacdo é muito importante para a compreenséo e a validacdo do
que foi efetivamente dito [...]. (LUDKE E ANDRE, 2004, p. 36)

Nesse estudo focalizo especificadamente professores de Lingua
Espanhola e ao buscar os sujeitos nas instituicbes particulares, encontrei
muitos professores de outras disciplinas de formag&o que estudaram o idioma
apenas em escolas de linguas e que por escassez de aulas na sua formagéao
de base, optaram por lecionar o espanhol. Também encontrei professores

nativos, sem nenhuma formacao especifica, apenas com o conhecimento por
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ter nascido em um pais de lingua hispana. Logo, considerando que a formacgao
docente é de grande importancia para a constituicdo do professor, optei por
professores que possuissem graduacéo no idioma alvo.

Na rede publica de ensino, as dificuldades para encontrar os sujeitos
deram-se de outra maneira. Na cidade em que resido® existem duas
modalidades de ensino de espanhol nas escolas estaduais: 0os centros de
linguas e as oficinas de tempo integral.

Os Centros de Linguas (CELS) surgiram em 1987 no Estado de S&o
Paulo, dando cumprimento a deciséo politica do Governo de integracéo latino-
americana®’, como medida mais viavel para a implantacdo da Lingua
Espanhola no quadro de disciplinas. Os cursos compreendem seis estagios de
desenvolvimento em dois niveis com quatro aulas de cinqienta minutos, num
total de 480 (quatrocentas e oitenta) horas de ensino de espanhol distribuidas
de acordo com a disponibilidade da escola estadual que sedia a unidade do
CEL, sendo uma atividade extracurricular no contra turno do horério letivo dos
alunos.

Ja a Escola de Tempo Integral (ETI), criada em 2006, conta com as
Oficinas de Lingua Espanhola presentes em seu horério regular de estudos,
isto é, os alunos permanecem na escola por nove horas, em turno matutino e
vespertino. No primeiro ano de implantacéo as escolas seguiram a composicao
do periodo com o ensino das disciplinas basicas no matutino e das oficinas no
vespertino. Entretanto assim como a quantidade de horas, essa composi¢cao
alterou-se, configurando-se de acordo com a realidade de cada instituicdo. No
principio muitas escolas optaram por uma hora semanal, num total de 40
(quarenta) horas anuais de ensino de espanhol, mas com a experiéncia,
acabaram variando para duas ou trés horas aulas semanais, compreendendo
de 80 (oitenta) a 120 (cento e vinte) horas anuais. Em 2009, a inclusao dessa
disciplina na grade curricular passou a ser optativa.

Segundo o sitio na internet da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagégicas (CENP)?®, em 2009, havia 399 (trezentas e noventa e nove)

escolas funcionando com esse modelo no Estado de Sao Paulo.

28 Omitiu-se o nome das cidades para a preservac@ietddade dos sujeitos.

4 Vide Constituicdo Federal de 1988, Artigo 4.°,dgaafo Unico.
?® Disponivel emhttp://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm
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Dessa maneira, optamos pela pesquisa com sujeitos da Escola de
Tempo Integral, porque cremos que as aulas dos CELs compdem uma
configuracéo diferenciada de ensino, sendo optativa ao alunado como o curso
das escolas de idiomas.

Em minha cidade, ha dois polos de CELs em duas unidades de ensino
centrais e seis Escolas de Tempo Integral, contudo apenas uma oferece o
componente curricular Oficina de Lingua Espanhola. Dessa forma optei
primeiramente por verificar a quantidade de professores desta disciplina, o que
me surpreendeu por em uma cidade de aproximadamente 600.000 habitantes,
encontrar apenas uma professora.

Tentei realizar a entrevista com ela por inUmeras vezes, marcamos
varios horarios, nos quais a mesma se fez ausente. Assim, optei por buscar os
sujeitos em escolas estaduais em um municipio vizinho, o qual também possui
um Centro de Estudo de Linguas e uma Escola de Tempo Integral com Oficina
de Lingua Espanhola. Tanto os gestores, como os professores da ETI me
receberam muito amistosamente.

Os entrevistados da rede particular ndo mostraram resisténcia quanto a
solicitacdo de participagédo na pesquisa, apenas questionaram sobre a omissao
dos seus dados, pois manifestaram receio de sofrer represalias das instituicbes
nas quais trabalham.

Dessa forma cheguei a 04 (quatro) sujeitos, sendo 02 (dois) da Rede
Publica de Ensino e 02 (dois) da Rede Particular.

As entrevistas foram organizadas da seguinte forma:

12 entrevista: Professora, aqui nomeada por “P1"?® da Escola Particular,
aqui nomeada por “EP1” teve sua entrevista realizada apds as suas aulas no
periodo matutino. A mesma apresentou-se muito solicita. A escolha por esse
horario, foi op¢cédo da “P1”, pois a mesma ministra aulas em escolas de idiomas

no periodo vespertino e noturno.

6 Os nomes dos sujeitos, escolas e universidadedvétas foram omitidos para preservar o sigilo e
ética da pesquisa. Portanto, omito nos anexosasciicdes na integra das entrevistas, para quBaj@o
a possibilidade de identificacdo dos sujeitos tuigdes, além de ser este um pedido dos enteshdst
ao se pré-disporem a ajudar neste estudo.
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22 entrevista: Professor “P2” da Escola Particular, nomeada por “EP2”
sugeriu que sua entrevista fosse realizada em sua residéncia para que pudesse
estar fora do ambiente de trabalho e ndo se preocupasse com nenhum
problema. O mesmo recebeu-me em sua sala de estar, externalizando que era

0 ambiente da casa mais confortavel para um “bate bola”.

32 e 42 entrevistas: Professoras “P3” e “P4” da Escola Estadual,
denominada aqui por “EE” tiveram suas entrevistas realizadas na propria
Unidade de Ensino em horarios diferentes. A professora “P3” solicitou que
fosse realizada a entrevista em seu horario de HTPC (Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo) com o aval da coordenacéo e a professora “P4” optou por
realizar a entrevista em seu horario de almoc¢o, pois ministra aulas no periodo

matutino e vespertino.

Desses quatro sujeitos, trés sdo professoras e um é professor. E
importante ressaltar que ndo foi critério estabelecido para este estudo a
escolha em relacdo ao género de professoras por professores, mas como
afirma Ristoff (2006) a trajetéria da mulher perpassa a educac¢éo no lar, sendo
esta para o lar. Seguindo de uma educagdo primaria para uma presenca hoje
majoritdria em todas as esferas da educacdo, até mesmo com uma
participacdo expressiva no ensino superior. Conforme indicam os dados
estatisticos de emprego feminino de abril de 2009 (Censo Escolar 2007) héa
81,95% de mulheres na Educacdo Basica e 64,45% delas encontram-se no
Ensino Médio?’.

A andlise dos dados por meios destas entrevistas foi realizada
procurando identificar as circunstancias do ensino de Lingua Espanhola no
contexto das instituicbes em que atuam, e conhecer o que dizem os docentes
deste idioma sobre suas praticas, suas concepcdes sobre seus papeéis como
professores de espanhol, limites e possibilidades salientados sobre a tematica.
Para isso, fiz recurso da andlise na perspectiva historico-cultural, pois como

afirma Freitas (2002, p. 22), esta “percebe o0s sujeitos como histéricos, datados,

27 0s dados estdo disponiveis emww.inep.gov.br/download/censo/2009/sinopse_profezp com
acesso em 05/04/2010. Em relacdo a Educacdo B&3i@5% se refere a 1.542.925 mulheres. Ja no
Ensino Médio, 64,45% refere-se a 267.174 professora
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concretos, marcados por uma cultura como criadores de idéias e consciéncia
que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, s&o a0 mesmo tempo

produzidos e reproduzidos por ela.”

8.2.1 Conhecendo oo Oujeitos

Tratarei agora de algumas informacOes e detalhes sobre os sujeitos
envolvidos nesta pesquisa, destacando pormenores e caracteristicas de
interesse para o estudo aqui realizado.

A professora “P1” leciona na “EP1” h& cinco anos para a o Ensino
Fundamental e Médio, mas tem pratica como docente ha dez anos. Cursou a
faculdade de Ciéncias e Letras de uma universidade publica de Sao Paulo,
voltando ao interior, ap0s o término da mesma. Lecionou na escola publica e
também na escola particular. Especializou-se em traducao e realizou cursos de
extensdo nas Universidades de Valladolid e Castilay Ledn na Espanha.

O professor “P2” da escola “EP2” trabalha com educacédo ha nove anos
em unidades de ensino diferentes, mas antes de ingressar na formacdo em
Letras, trabalhava como tecndlogo numa empresa de grande porte da regido.
Apés sua demissdo decidiu cursar a faculdade de Letras em uma das
universidades locais, entretanto cursou Letras — Portugués/Espanhol, pois
julgava ser mais facil aprender uma lingua préxima.

Sempre residiu na mesma cidade, mas por necessidade de
especializacdo, realizou curso em Sao Paulo no colégio Miguel de Cervantes,
possuindo proficiéncia em Lingua Espanhola. Trabalhava em escolas de
idiomas, mas como estava descontente com o salario, resolveu se dedicar ao
ensino da rede particular no Ensino Fundamental. Com excecédo das aulas
eventuais ministradas na periferia, nunca teve aulas atribuidas na rede publica.

Ja a “P3” afirma que sua paixao por lecionar sempre foi inerente. Sua
trajetéria docente conta com onze anos de docéncia, sendo os ultimos quatro
apenas na escola publica com aulas de espanhol para o Ensino Fundamental
na Oficina da Escola de Tempo Integral. Leciona para 0s sextos e sétimos anos
(entretanto na rede estadual, mantém-se a nomenclatura de seéries, assim,

quintas e sextas séries). Desde que terminou o curso de licenciatura em
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universidade particular da regido, busca ampliar suas aulas com atividades
culturais e jogos ludicos relativos a cultura espanhola.

Assim como “P3”, a docente “P4” também é professora da ETI, ela
terminou a licenciatura no ano de 2003. Gostaria de ter realizado licenciatura
monolingue, mas como nao foi possivel porque as faculdades da regido néo
ofereciam o curso optou por formar-se em Portugués/Espanhol na cidade
vizinha a sua. Desde o término de sua licenciatura, lecionava portugués para o
Ensino Fundamental e Médio, apenas no ano de 2009, com a escassez das
aulas de Lingua Portuguesa, optou por Lecionar o Espanhol nas Oficinas da
Escola do Tempo Integral. Leciona especificadamente para as sétimas e
oitavas séries e na area de Lingua Espanhola ndo realizou nenhum curso de

aperfeicoamento.

8.2.2 Conhecenda an Snalituicsen

Creio que cabe neste momento, explicitar os espacos de trabalho dos
docentes descritos acima.

A escola “EP1” fundada ha quase quarenta anos, é formada por sete
unidades de trabalho dentro do Estado de S&o Paulo. Na instituicdo sao
realizados estudos envolvendo a Psicologia aplicada a Educacgdo. Seu projeto
educacional tem como base a evidéncia de que o0 processo de
desenvolvimento humano é realizado num nucleo onde coexistem igualdades e
diferencas e que, por meio do intercambio, as diferencas sdo assimiladas e
enriguecem esse mesmo nucleo.

Com grade diferenciada, possui 1.400 (mil e quatrocentos) alunos
distribuidos entre o periodo matutino e vespertino. No periodo matutino conta
com salas de Educacéao Infantil, Ensino Fundamental - Séries Iniciais e Finais e
Ensino Médio. No periodo vespertino conta com salas da Educacao Infantil e
Ensino Fundamental - séries iniciais.

As dependéncias estdo equipadas com salas de aula, laboratérios de
Biologia, Ciéncias, Fisica, Quimica, informatica, sala de artes, sala de artes

visuais e musicais, area de recreacao exclusiva para educacéao infantil, horta,
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ginasio poliesportivo, salas para pratica de balé, judd, piscinas aquecidas,
bosque, campo de futebol, biblioteca, capela.

A equipe gestora da escola é composta por uma diretora e uma vice-
diretora, além de trés coordenadoras pedagogicas.

A unidade de ensino “EP2” conta com Laboratorio de Ciéncias,
Laboratorios de Informatica, Sala de Estudos, Horta/Estufa, Recinto de aves e
mamiferos, Brinquedoteca, Biblioteca, Videoteca, Playground, Atelié Culinario,
Minicidade e Restaurante.

Seu espaco fisico € dividido por 980 (novecentos e oitenta) alunos desde
o Bercario/Maternal, até o Pré-vestibular, contando ainda com o Ensino
Profissionalizante.

A equipe gestora esta dividida entre diretor pedagdgico e diretor
financeiro, contando com o apoio de quatro coordenadores.

Sua proposta filoséfica é educar para o pensar, para 0 exercicio da
cidadania, para os valores e, especialmente, para o empreendedorismo criativo
e consciente. Dessa maneira, a instituicdo pretende formar um cidaddao com
solida base intelectual e cultural, com valores éticos sedimentados, habilidades
e senso critico-reflexivo desenvolvidos e que possa contribuir como agente
transformador nas algadas familiar, social e profissional.

A escola “EE” é mantida pelo Poder Publico Estadual e Administrada
pela Secretaria de Estado da Educacdo com base nos dispositivos
constitucionais vigentes, na Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional e
no Estatuto da Crianca e do Adolescente, respeitando as normas regimentais
basicas estabelecidas.

Situada com acesso privilegiado no centro da cidade, possui 885
(oitocentos e oitenta e cinco). Estd composta por Ensino Fundamental na
modalidade Integral, mantendo o Ensino Médio e o Ensino de Jovens e Adultos
(EJA) no periodo noturno.

Em seu espaco fisico encontram-se duas quadras poliesportivas, amplo
espaco gramado, sala da direcdo, sala da coordenacdo, biblioteca, duas
secretarias (uma interna e outra externa), dois laboratérios, sala de informética,
sala de arte, saldo nobre, sala dos professores, cozinha, refeitorio, cantina e

patio.

72



A equipe gestora é composta por um diretor, duas vice-diretoras e trés
coordenadoras pedagdgicas (uma por periodo). O corpo docente efetivo é
maioria, entretanto ha docentes Ocupacédo de Funcao-Atividade (OFA’s).

Busquei nesse capitulo detalhar os sujeitos e suas instituicbes, bem
como destacar as alamedas que me conduziram a essa pesquisa. No proximo
capitulo analiso os dados obtidos através das falas dos sujeitos, buscando

coser as informacdes obtidas.
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(Pablo Picasso — Girl with a mandolin)

O homem entra no didlogo com voz integral.
Participa dele nao s6 com seus pensamentos
mas também com seu destino,
com toda a sua individualidade.
(Bakhtin, 2003, p. 349)
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Quero nesta etapa do trabalho, salientar que o ensino de espanhol hoje
no Brasil constitui tarefa que demanda uma série de reflexdes, entretanto tais
ponderacbes nao podem ser realizadas baseadas apenas em dados
quantitativos, como, por exemplo, destacar o numero de falantes no mundo e o
aumento significativo do idioma nos Estados Unidos, o que implica em
aspectos da expansao desta lingua no cenario das questdes econbmicas, ou
ainda no ambito educacional brasileiro, o nUmero de alunos a serem assistidos
e 0 nimero de professores efetivamente formados para tal. E diante desta
realidade complexa que irei aprofundar o olhar sobre esta questdo. Durante
essa pesquisa tive perguntas a responder e objetivos a alcangar, ao buscar
compreendé-las, deparei-me com constatacdes importantes. Para melhor
explicacédo, dividi os dados coletados em quatro eixos de analise: veredas até a
sala de aula; organizacdo pratica do ser professor de lingua espanhola;
entraves do cotidiano e perspectivas.

Posto que, como afirma Bradley (1993),

[...] em pesquisas qualitativas, as grandes massas de dados sao
guebradas em unidades menores e, em seguida, reagrupadas em
categorias que se relacionam entre si de forma a ressaltar padrdes,
temas e conceitos. (BRADLEY, 1993, p. 431)

Neste capitulo busco discutir os dados obtidos, relacionando-os com 0s
diferentes desafios encontrados pelos professores de lingua espanhola. Os
mesmos serdo apresentados a partir dos eixos de andlise citados

anteriormente. Por fim, apresento minha constituicdo como professor.

4.1 Veredas até a safa de aula

A escolha de uma profissdo perpassa por indagacbées como a
remuneracao a ser conseguida, a valorizacao pelo mercado de trabalho ou até
mesmo pela paixdao por determinadas carreiras. Pretendendo entender como
meus sujeitos se constituiram professores, busquei indaga-los sobre o porqué
da escolha da lingua espanhola e como esse idioma surgiu em suas vidas.
Para a minha surpresa, apenas “P3” tinha contato anterior & universidade com

a lingua espanhola, por meio de obras culturais.
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[...] sempre achei lindo o baile flamenco. As mulheres tém postura,
sdo cortejadas. O tango é maravilhoso. Ao falar espanhol € como se
eu declamasse um poema de Borges ou revivesse todas as
aventuras de Dom Quixote. Sou apaixonada pela lingua, pela
cultura, pelo povo. (P3)

Os demais sujeitos, de uma maneira geral, comecaram a estudar o
espanhol como consequéncia de outros fatores, como exemplos, a falta de
identificagdo com outros idiomas e o ambito comercial.

O espanhol foi comercial, a escolha foi comercial. Pelo Mercosul, por

estarmos rodeados de paises que falam espanhol eu achei que o
espanhol seria mais comercial que o francés. (P1)

N&o acho o som do inglés bonito, para mim parece uma lingua rude
sem beleza alguma. Assim optei pelo espanhol que me parecia mais
préximo do portugués e mais facil, s6 que o que descobri foi bem ao
contrario. E uma lingua apaixonante, mas muito trabalhosa, com
aspectos gramaticais bem precisos que devem ser levados em conta
na comunicacgéao. (P2)

Creio ser relevante neste momento salientar que por muitas vezes, a
opcao pelos cursos de licenciatura ndo ocorre pelo desejo de ser professor
desta ou daquela disciplina, mas sim pelo acaso que determina estas escolhas.
Neste sentido, € muito importante que os cursos de licenciatura se estruturem a
fim de motivar o profissional e leva-lo a perceber o valor e a importancia de sua
futura area de atuacao.

Na formacdo universitaria, buscam-se as competéncias necessarias
para o bom desempenho profissional, isto €, ndo o treinamento de técnicas e
métodos, mas sim a preparacdo para um desenvolvimento e autonomia
profissional consistente. A formacdo docente pretendida ndo € uma formacao
calcada no pensamento tecnicista, mas sim em uma formacdo que contemple
0s aspectos socio-histéricos dos alunos, possibilitando o desenvolvimento de
uma préatica reflexiva.

Kuenzer (2002) desenvolve o conceito de competéncia como praxis que
articula conhecimento teorico e capacidade de atuar em situacdes de risco e

incerteza. O conceito de competéncia € definido como

a capacidade de agir, em situacdes previstas e ndo previstas, com
rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a
experiéncias de vida e laborais vivenciadas ao longo das historias de
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vida... vinculado a idéia de solucionar problemas, mobilizando
conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos e
habilidades psicofisicas, e transferindo-os para novas situacfes;
sup0e, portanto, a capacidade de atuar mobilizando conhecimentos.
(KUENZER, 2002, p. 8).

Sendo assim, observemos a seguinte fala de “P1".

[...] 0 curso da USP ja comecgou em nivel avangadissimo, entéo eu fiz
0 curso paralelo, eu estudava em casa também. Mas foi uma
formacdo muito boa, embora a gente tenha pouca formacédo dentro
da faculdade de letras com o ensino de espanhol, mas com a
gramatica espanhola o ensino é excelente. (P1)

O depoimento de “P1” mostra que sua formacao inicial foi interessante
em aspectos mais técnicos (gramatica de lingua espanhola, aspectos formais
da lingua), mas menos conveniente no aprofundamento de discussdes acerca
de sua pratica em sala de aula. Esta afirmacdo nos remete a importante
discussdo na area sobre a formacgdo inicial de professores ser fortemente
pautada na racionalidade técnica.

Segundo Favero (2002),

€ necessario propor a construcdo de uma concepcéo dialética, em
gque a teoria e pratica sejam consideradas como um ndcleo
articulador no processo de formacdo, a partir do trabalho
desenvolvido com esses dois elementos de forma integrada,
indissociavel e complementar. (FAVERO, 2002, p. 65)

Ainda nesta tematica, os dizeres de meus interlocutores revelam a

dificuldade em refletir sobre a formacéo inicial.

Minha formacdo universitaria foi bem adversa, mesmo porque
primeiramente cursei Projetos de Mecénica (...) Confesso que
gostava do que fazia, claro ndo como o que faco hoje, hoje tenho
mais prazer em trabalhar, mas minha formacdo académica em
educacéo teve uma origem bem atrapalhada. [...]. Embora ja tivesse
alguns anos trabalhando na area decidi mudar minha vida
completamente. Sempre adorei escrever poesias (...) Ai pensei,
porque ndo comegar a estudar para me dedicar a isso, no inicio era
mais para aprender a escrever melhor e quem sabe um dia publicar
e ganhar dinheiro com isso, mas depois surgiu o espanhol na minha
vida e ca estou até hoje. (P2)

Foi boa, a gente aprende bastante coisa, mas assim, na pratica...
Como eu trabalho com oficina, e tenho que trabalhar de um modo
diversificado, com brincadeiras, com o ladico, para mim se eu ficasse
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s6 na formagédo da universidade, ndo ia me ajudar muito ndo. Porque
la eles trabalham mais o... Com a graméatica normal, lousa, caderno,
eles ndo ensinam muito trabalhar com brincadeiras. Falta o contato

de um com o outro, as diferentes técnicas. A brincadeira, o riso. (P3)

Preferia ter feito licenciatura somente em portugués, mas como nao
houve opcao fiz licenciatura Bilingue, Portugués e Espanhol. (P4)

Como relata “P2” sua formacdo em educacdo ndo foi sua primeira
opcao, formando-se primeiramente como tecndlogo. Ao pensar em cursar uma
licenciatura visava a outros objetivos diferentes de lecionar, entretanto, o
contato com curso possibilitou-lhe novos horizontes. “P3” revela que seus
primeiros passos na formacdo foram adequados, mas refere que faltou uma
formacado voltada para a prética de ensino que enfrenta cotidianamente nas
oficinas. Cita a questdo de jogos e atividades mais ludica, sem aprofundar
muito esta questdo, mas indica em seu depoimento que aprendeu aspectos
gramaticais entre outros, porém teve menos oportunidades de discutir modos
de ensinar a lingua. J4 “P4” deixa evidente que sua formacg&do deu-se também
em lingua espanhola ndo por opcdo, mas sim pela falta de licenciatura
monolingue, fator que contribui para sua constituicdo como professora, ou seja,
queria aprender e lecionar portugués, e em seu percurso acabou
circunstancialmente trabalhando com o espanhol.

Posto estas denotacdes, compreendi que 0s sujeitos em seus dizeres
sentem muita dificuldade em refletir sobre sua formacéo inicial, suas criticas
sdo pouco adensadas e basicamente reclamam de n&o terem uma “receita” de
como ensinar a realidade que enfrentam cotidianamente.

Os conceitos de formagdo sdo atravessados por idéias equivocadas do
que € constituir-se professor e da necessidade de compreender uma formacgéao
gue ndo seja meramente tecnicista. Assim, é necessario que o professor tenha
conhecimentos do que € a atividade docente e de como esta deve ser realizada
concretamente através de interacfes com o outro, a fim de que se compreenda
a realidade educativa na sua integralidade.

Logo, cabe lembrar que “a atividade docente € ao mesmo tempo
conhecimento e acao”. (PIMENTA, 2002, p.41), “inseparaveis no plano da
subjetividade do professor, sempre dialogando o conhecimento pessoal com a
acdo” (SACRISTAN, 1998, p. 12).
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Ainda quando analisadas as falas de “P1” — “embora a gente tenha pouca
formacdo dentro da faculdade de letras com o ensino de espanhol, mas com a gramatica

espanhola o ensino é excelente” - € “P3” — “Porque |a eles trabalham mais o... Com a
gramatica normal, lousa, caderno, eles ndo ensinam muito trabalhar com brincadeiras.” - €
possivel identificar quanto a formacéo inicial valoriza 0 ensino normativo. Para
“P3”, o problema dessa super valorizacdo parece ser mais saliente, pois em
suas aulas sente a necessidade de outras estratégias de ensino, revelando
implicitamente o processo de dissociacdo entre teoria e pratica na sua
formacdo inicial. Quando indagada sobre sua fala, expde que ha um trabalho
efetivo com a normatizacdo na universidade, esquecendo-se do contato com o
outro, fator preponderante para as relagdes de ensino.

Assim, € possivel perceber que a formacdo em lingua estrangeira ainda
é fortemente dominada pelo ensino de gramatica, havendo desarticulagdo das
disciplinas especificas e pedagogicas. Essa dissociacdo entre teoria e pratica

resulta em um empobrecimento das praticas na escola.

[...] Separam-se elementos indissociaveis como se o conhecimento
pudesse primeiro ser adquirido para depois ser praticado. A raiz
deste etapismo estd na separagdo entre a formacao e o trabalho.
Este ultimo termina ficando restrito a algumas disciplinas chamadas
de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. (FREITAS, 1992,
p.12)

Tal desarticulagdo gera também uma descontextualizagdo do idioma,
pois aprender uma lingua € muito mais do que empregar estruturas e léxicos
adequados ao contexto.

Nas palavras de Goettenauer (2005)

A interacdo s6 é possivel quando o falante consegue de fato
incorporar a lingua estudada, buscando dar sentido aos
conhecimentos que adquiriru, ndo os sentidos da prépria tradicdo
cultural, baseados nos valores internalizados desde a infancia, mas
sim novos significados, a partir de novas perspectivas.
(GOETTENAUER, 2005, p. 69)

Os enunciados trazidos ainda revelam duas premissas especificas
desse idioma: a primeira, 0 papel de destaque que a lingua tem ocupado no
mercado econdmico nacional e internacional; a segunda pela sua proximidade

com o portugués, fator de conflitos no processo de ensino/aprendizagem.
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Quanto a primeira, de acordo com Cruz (2001),

[...] no territério nacional, a demanda pelo espanhol tem crescido
vertiginosamente, conforme atestam seguidamente os anuncios dos
meios de comunica¢do (jornais, revistas, TV, etc.), 0 que tem
incentivado o interesse pela publicacdo de materiais didaticos nessa
LE e a procura de profissionais qualificados na area. (CRUZ, 2001,
p. 14),

Assim, em todas as areas ha profissionais que se dirigem a elas por
interesse econdmico, no momento da escolha profissional ou da opg¢éo por um
curso superior, ter um mercado de trabalho consolidado € uma variavel
relevante. Interessante destacar que talvez esta variavel ndo estivesse
presente ha uma década ou duas em nosso pais ja que o espanhol ndo era
uma lingua com valor comercial expressivo. Ja atualmente este cenario se
modificou e estes fatores afetam as escolhas profissionais de professores e
também o interesse dos aprendizes (alunos) no espaco escolar.

Em se tratando das proximidades das linguas romances, Calvin (2004)%®
mostra que

Desde este punto de vista, las lenguas emparentadas serian las mas
faciles de aprender: pero estas primeras teorizaciones no dejaron en

claro hasta qué punto las divergencias y semejanzas entre los
idiomas podrian causar interferencias. (CALVIN, 2004)*

Caracterizado na fala da autora, € possivel destacar que as
semelhancas nem sempre s&o um fator positivo no processo de
ensino/aprendizagem. “P2” ao dizer “optei pelo espanhol que me parecia mais proximo
do portugués e mais facil, s6 que o que descobri foi bem ao contrario”, destaca que
aparentemente o espanhol possibilitaria uma aprendizagem mais serena pela
origem na mesma raiz linguistica, entretanto ao conhecer mais profundamente
o idioma, percebeu que as semelhancas muitas vezes nédo sao os fatores
primordiais da lingua, havendo a necessidade de conhecer o idioma de

maneira global, com suas especificidades nem sempre simples. Ainda nas

% Texto disponivel erhttp://www.sgci.mec.es/redelehttp://www.educacisfiedele/revistal/calvi.shtml

% Deste ponto de vista, linguas da mesma origerarsemais faceis de aprender, mas essas teorias
precoces ndo deixam claro até que ponto as difeseacsemelhancas entre as linguas poderia causar
interferéncias. (CALVIN, 2004)
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palavras de Calvin (2004) “la conciencia de las dimensiones reales del
contraste es un instrumento muy eficaz para mejorar la competencia”*

Outro aspecto presente nos depoimentos diz respeito aos cursos de
formacdo continuada. Foi perguntado a eles de que modo os professores

deram continuidade a formacao na Lingua Espanhola.

O curso que fiz que valeu muito a pena foi na Espanha. Cursos de
extensdo nas Universidades de Valladolid e Castila y Ledn... Fiquei
um més na Espanha. Foi incrivel, quando me recordo parece um
sonho ter podido estudar e me comunicar o dia todo em espanhol.
Foi uma experiéncia Unica e imprescindivel para entender muitas
coisas do idioma. (P1)

Costumo fazer muitos cursos no Miguel de Cervantes. Nao da para
pagar todos, mas quando a escola banca metade, la estou eu mais
uma vez, fora os cursinhos das editoras. (P2)

Somente “P1” possui poés-graduacdo especifica na area de lingua
espanhola em territério nacional, tendo podido especializar-se também na
Espanha.

Embora “P2” ndo tenha feito cursos internacionais, tem experimentacoes
diferentes, pois realiza extensfes em unidade de ensino reconhecida pela
embaixada espanhola.

As professoras “P3” e “P4” demonstram n&o ter realizado cursos
extracurriculares. Como destaco na fala de “P3".

[..] no primeiro ano que comegou o espanhol na escola estadual [..]
eles deram um curso muito bom, foi I& na CENP, com o pessoal da
embaixada espanhola de Brasilia, mas no primeiro ano sé. Foi um
curso muito bom, teve muitas ideias boas, mas depois, ndo teve
mais. (P3)

A fala de “P3” mostra que ela depende bastante dos cursos que o
proprio Estado oferece. Incluso ela parece se ressentir de ter feito apenas um
curso, pois como salienta, o Estado ofereceu “um curso muito bom” de
formacdo continuada, porém de forma pontual. Também “P2” fala do
financiamento proporcionado pela propria escola, o qual lhe ajuda a manter

uma formacado continuada. Entretanto, ambos revelam a dificuldade de manté-

30 «a consciéncia das dimensdes reais do contrasien énstrumento muito eficaz para melhorar a

competéncia”
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la, pois 0s cursos geram grandes custos que nem sempre Sao possiveis no
orcamento dos professores.

Sabendo que a formacdo “deve ser encarada como um processo
permanente” (NOVOA, 2000, p.29), ao questionar sobre os cursos de formagéo

continuada, as professoras estaduais revelam:

[...] o custo é muito caro, sempre que a gente vai fazer, o custo é
muito, entdo num da... E eu ainda compro os materiais, tudo que eu
preciso é eu que compro para usar nas minhas aulas, entdo nédo da.
[sic] (P3)

Eu nunca fiz nenhum curso, nem de capacitacdo, nem de reciclagem
e nem nada, mas a outra professora ja comentou que fez e que foi
muito bom, mas eu mesmo nunca fiz por ser meu primeiro ano. (P4)

Percebe-se nesses depoimentos claramente a dificuldade de
especializacdo dos professores. Por se tratar de cursos na maioria das vezes
localizados somente na capital, estes demandam um alto custo nao
propiciando que muitos dos professores do interior tenham acesso a eles.
Outro aspecto a ser destacado, consiste na diferenga importante em
estar/morar nos grandes centros em que a oferta deste tipo de formacao € mais
intensa. Ao contrario, residir em municipios do interior em que esta oferta €
bastante mais restrita implica que a formacéo continuada seja mais incentivada
e cuidada, sendo necessarias politicas de formacdo continuada diferenciadas
para estes publicos.

O processo de formacao é imprescindivel ao docente, pois este exerce
um importante papel de mediador no desenvolvimento da elaboracdo
conceitual na relacdo de ensino. Nas palavras de Imbernén (2000)

A formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende
uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacéo,
reflexdo e formacao para que as pessoas aprendam e se adaptem
para poder conviver com a mudanca e a incerteza. (IMBERNON,
2000, p.15)

Desse modo, acreditar que apenas a formacao inicial é suficiente para

atuar dentro de sala de aula, parece-me ingénuo, pois este espaco é complexo

e desafiador, exigindo constante estudo por parte do professor, como salientam
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0S proprios professores em seus depoimentos, pois se queixam da insuficiéncia
da formacéo inicial para as praticas de ensino.

Ao permanecer estudante, é possivel ampliar seu conhecimento de
lingua de forma permanente para ndo cair numa reproducdo de material
didatico sem reflexdo, bem como refletir constantemente sobre sua préatica com
seus pares.

Portanto, creio que a formacao inicial ainda pautada na racionalidade
técnica continua apresentando aos professores de lingua espanhola um ensino
descontextualizando do idioma, pois dissocia teoria e pratica, resultando na
desarticulacdo de conteudos, ndo possibilitando o desenvolvimento de uma
pratica reflexiva, fazendo com que apenas reproduzam abordagens ou mesclas
de delas.

E necessario repensar a estrutura dos cursos de licenciatura para
contemplar uma formacdo que considere os aspectos socio-historicos dos
alunos. Nao posso deixar de salientar que a formagédo continuada deve ser
mais incentivada e cuidada. Sendo necessarias politicas de formacao
continuada diferenciadas para que os professores tanto dos grandes centros
como os do interior tenham acesso a uma formacao continuada emancipatoria,
que permita ampliar seu conhecimento de lingua de forma permanente,
substituindo a reflexdo isolada por uma reflexdo coletiva, realizada em

comunidades de aprendizagem, permitindo olharem para sua pratica.

As Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio de Lingua Espanhola -
OCMI/LE - (2006) abrem suas orientacdes pedagogicas dizendo nao exercer
um carater dogmético e uniformizante para o ensino de linguas, assim propdem

como principios gerais aos docente:

a) realizar uma reflexdo criteriosa acerca da funcdo da Lingua
Espanhola na escola regular;

b) estabelecer os objetivos realizaveis, considerando-se as
peculiaridades (regionais, institucionais e de toda ordem) de cada
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situacao de ensino, e das relacdes entre o universo hispénico e o
brasileiro, em toda a sua heterogeneidade constitutiva;

c) selecionar e sequenciar 0s conteldos tematicos, -culturais,
nocional-funcionais e gramaticais mais indicados para a consecucao
dos objetivos propostos; e

d) definir a(s) linha(s) metodoldgica(s) e as estratégias mais
adequadas, tendo em vista tanto o0 processo de
ensino/aprendizagem quanto 0s resultados que se pretendem
alcancar, e, de acordo com isso, fazer a escolha do material didatico
adequado para a abordagem e estabelecer critérios de avaliagédo
condizentes com suas escolhas e plausiveis nessa situagdo. (OCM
2006, p. 146)

Embora essas orientacdes apenas sejam principios norteadores do
desenvolvimento e da configuracdo das aulas, nao trazem efetivamente
nenhuma contribuicdo especifica para a pratica pedagodgica, pois ndo assumem
um compromisso efetivo com o ensino da lingua, ja que se configuram como
consideragfes por demais generalizadas. Um professor que pretenda refletir
sobre a adequacao de sua pratica e busque nestas orientacdes curriculares um
norte, provavelmente ira permanecer sem uma reflexdo mais aprofundada dada
a maneira superficial como sao tratadas as orientacdes.

Assim, ao perceber que tais orientagcdes nao auxiliam os professores em
suas tarefas cotidianas, procurei entender como se d4 o processo de execucao
das aulas de espanhol ministradas pelos sujeitos por mim entrevistados. O
primeiro passo foi buscar compreender as formas de preparacdo dos

contelidos a serem ministrados.

[€] um outro problema que nds professores de espanhol temos,
porgue normalmente ao espanhol é dedicado uma aula por semana.
Com cinglienta minutos vocé faz pouquissima coisa. (P1)

[fliquei sabendo que tem escola do Estado com até trés aulas por
semana, enquanto nés s6 temos uma. Cada aula tem cingiienta
minutos, ai tem que fazer chamada, colocar o pessoal no lugar,
como as salas sdo grandes, tem que ver se todos estdo no mapa de
sala, o lugar estipulado para sentarem. Na verdade a aula fica com
uns quarenta minutos. As provas sao mensais, entdo de trés em trés
semanas tém provas. Se eu nédo der o conteldo da apostila ndo tem
matéria para a prova e a coordenacdo me massacra. (P2)

Nas falas selecionadas fica perceptivel que o processo de preparagéo

dos conteudos dos professores da instituicdo particular esbarra na quantidade

de aulas que lIhes é destinada durante a semana. Aprender uma lingua
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estrangeira envolve uma série de aspectos a serem desenvolvidos que apenas
uma aula por semana néo possibilita.

Outro aspecto a ser levantado é o uso do material apostilado. O material
usado pelas duas instituices particulares objetiva 0 mesmo aspecto, o0 dominio
normativo da lingua e a aquisi¢cao de vocabularios gradativos.

Tal formatacdo segue a proposi¢cdo de ensino da abordagem gramatica-
traducao, tendo como objetivo o conhecimento da gramatica para exercicios de
traducdo e versdo, mas também traz em si a marca da abordagem para a
leitura, pois carrega em si a aquisicdo de vocabularios controlados para que
seja possivel atingir a leitura rapida de textos curtos. Como sugestdo em cada
capitulo a apostila traz em si o trabalho com musicas ou pequenos trechos de
videos, o que reforca também a abordagem para a leitura, porque tais
atividades apenas objetivam a compreensdo e a traducdo, conhecimentos
considerados suficientes nas tarefas escolares.

Na fala de “P2”, ainda é possivel inferir a despreocupagdo com a
aprendizagem dos alunos, mas a valorizacdo que 0s mantenedores da
instituicdo tém com o aspecto organizacional e regimental. A falta de autonomia
do professor em poder organizar a sala como melhor Ihe convenha, a
obrigatoriedade de realizar provas institucionalizadas e nao geradas pela
demanda pedagogica interfere em seu projeto de como ensinar e como
favorecer a aprendizagem. O espaco institucional é configurado de um modo
gque nao favorece ao professor praticas mais criativas, contudo, embora
demonstre descontentamento e restricAo por ter uma pratica engessada, nao
rompe com o sistema.

Ainda sobre a preparacao das aulas, “P1” revela

[gluando eu planejo, eu planejo a ponto de dar aula de gramatica e
dar um... tempo para gente conversar, esse tempo nunca acontece.
(P1)

Nesse momento da entrevista, a professora externalizou por todo o0 seu
gestual que ndo estava contente com os conteudos abordados, passou a mao
pela cabeca, cocou a testa, suspirou explicitando seu descontentamento em

nunca poder sair dos conteddos gramaticais.
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O ensino de Linguas Estrangeiras sempre manteve a gramatica em
lugar de destaque, dando aos exercicios estruturais um lugar
privilegiado, como se mediante a sua realiza¢do o aluno pudesse vir
a ser treinado para produzir respostas sempre corretas.
(JOVANOVIC, 1986, p. 153).

Ao exprimir seu descontentamento com os conteudos trabalhados a “P1”
mostra que a aprendizagem de idiomas na maioria das vezes ainda é pautada
em uma abordagem tradicional, partindo apenas das estruturas gramaticais o
gue nado permite considerar o aprendiz como um ser social.

Nesta direcao Kulikowski (2005, p. 45) assevera que:

Durante el periodo en que el espafiol se ensefié en las escuelas de
Brasil y aun en afios posteriores, existio una disociacion entre la
lengua — concebida como una estructura fuertemente normatizada

por la gramatica de la Real Academia Espafola. (KULIKOWSKI,
2005, p. 45)**

Entretanto, a mesma néo deve se esquecer que como docente dentro de
sua sala de aula detém a possibilidade de mdltiplas interven¢des. Ha um
sistema que lhe coage a ser professora de uma forma “menos interessante”,
contudo ao refletir sobre sua pratica, poderia encontrar caminhos que supririam
as deficiéencias e caréncias de um ensino meramente normativo — ha uma
gueixa do modo como o sistema é organizado e a0 mesmo tempo uma
imobilidade que mantém o sistema neste modo de funcionamento.

Destarte, € preciso arrazoar que a gramatica também ndo deve ser
excluida do processo de aprendizagem, € preciso sim entender que ela néo
pode ser apenas 0 Unico objetivo do desenvolvimento nas aulas de lingua
estrangeira, mas que se configura parte do processo de aquisicdo de uma
segunda lingua.

Sobre isto, Possenti (2004) diz:

Falar contra a “gramatiquice” ndo significa propor que a escola seja
s6 “pratica”, [que] ndo reflita sobre as questdes da lingua. Seria
contraditorio propor esta atitude, principalmente porque se sabe que
refletir sobre a lingua € uma das atividades usuais dos falantes e nao

h& razéo para reprimi-la na escola. Trata-se apenas de reorganizar a
discusséo, de alterar prioridades. (POSSENTI, 2004, p. 56)

31 Durante o periodo em que o espanhol foi ensinadcencolas do Brasil e mesmo em anos mais tarde,
houve uma dissociacdo entre lingua - concebida coma estrutura fortemente normatizada pela
gramatica da Real Academia Espanhola. (Kulikow8K= p. 45)
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Assim, segundo o autor é importante refletir sobre a lingua e sobre seu
uso nos mais diversos campos linguisticos de atuacdo da mesma, apenas
deve-se atentar para o fato de que a lingua ndo pode ser reduzida ao fim de
aprendé-la por aprender, quero dizer, ndo simplesmente para exercita-la
através de traducdes e versos, mas pelo processo de interagdo e constituicdo
gue ela possibilita.

O processo de construgdo dos conteudos a serem ministrados pelas

professoras da rede estadual configura-se de forma diferente:

Esse ano na escola entrou uma outra professora junto comigo, entao
a gente monta o planejamento juntas, ela é de sétima a oitava, eu de
quinta e sexta, a gente vai tentando trabalhar os mesmo conteddos,
porque muitos alunos das sétimas e oitavas ainda ndo tiveram o
espanhol, mas cada uma faz do seu jeito, nunca pode esquecer de
encaixar as brincadeiras juntos. (P3 - grifo meu)

Fazemos o planejamento eu e a outra professora juntas, mas
pensamos sempre na parte lidica, porque como sdo oficinas, nao
podemos trabalhar somente caderno e lousa. [...] eu estou
trabalhando em cima das coisas bem legal, porque ela me auxilia.
(P4 - grifo meu)

O planejamento para elas assume um carater norteador e néo
prescritivo, possibilitando-lhes optarem pelo que ensinar e como ensinar,
recuperando sua autonomia, indispensavel para o processo reflexivo. Ainda
mostra a importancia do respeito e do trabalho em conjunto, como revela “P4”
ao conseguir conquistar sucesso em suas aulas em virtude da ajuda da outra
professora de lingua espanhola da instituicdo, mostrando assim a importancia
da identificagédo e aceitacéo entre pares (TARDIF e RAYMOND, 2000).

Lima (2004, p.13) assevera que “0s professores precisam ser parte de
uma comunidade de colegas que influencie nas tentativas de repensar e
experimentar praticas”. Assim, a preparacdo em conjunto, realizada por elas,
possibilita discutirem seus propésitos e problemas, efetuando trocas que
colaboram imperiosamente para a reflexdo de suas acoes.

Também é importante destacar que em virtude da implantacdo recente
do espanhol na rede estadual, especificamente nas Escolas de Tempo Integral,
contexto de minha pesquisa, algumas séries ainda ndo tiveram contato com a
lingua espanhola, por isso a aplicacdo dos mesmos conteldos em anos

sequenciais.
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Durante o planejamento das aulas nas falas de minhas interlocutoras da
rede estadual, fica evidente a importancia do Iudico no processo de
aprendizagem, “P3” ainda ressalta:

[...] eles mesmos falam que gostam, gostam mais do que o inglés,
por ser diferente, por tentar trabalhar com jogos, com brincadeiras, e
que eles confeccionam os proprios jogos para depois brincar, ha um
interesse bem maior da classe, vocé consegue fazer com que 0s
alunos, (...) se interessam bem mais pelas aulas. (P3)

A aplicagdo do ludico nas aulas de lingua estrangeira € muito
importante, pois neste ha um processo psicologico implicito de maturacao,
além de tornarem as aulas mais atraentes, impulsionando as professoras a se
empenharem mais nesse recurso.

Assim Teixeira (1995) afirma:

O jogo é um fator didatico altamente importante; mais do que um
passatempo, ele é elemento indispensavel para os processos de
ensino e aprendizagem. Educacdo pelo jogo deve, portanto, ser a
preocupacgdo basica de todos os professores que tém intencdo de
motivar seus alunos para o aprendizado. (TEIXEIRA, 1995, p. 49)

No entanto, ndo posso deixar de salientar que € importante ater-se na
qualidade desses jogos, o professor ndo pode lancar méo de qualquer tipo de
passatempo em suas aulas. Para contemplar o Iddico na aprendizagem, €
preciso possibilitar de maneira natural o desenvolvimento das funcbes
psiquicas superiores, entretanto, o que se percebe é que elas nao
ressignificam sua pratica pensando em um ludico simbdlico que faca sentido
para seus alunos, mas continuam pautadas em aspectos gramaticais e
vocabulares, mudando apenas o modo de apresentar o material. A aula fica
mais leve, os alunos mais interessados, mas isso ndo faz a lingua ser
trabalhada de uma forma realmente diferente daquela apregoada pelas
abordagens apresentadas até aqui. H4A um trabalho de expansdo vocabular,
memorizacao e sistematizacdo sO que néo seguindo uma apostila.

Contemplando a configuragcdo da preparacdo das aulas da rede
particular e publica, busquei entdo compreender mais especificadamente quais
contetdos eram abordados.
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Contetdos gramaticais, somente conteldos gramaticais. Tem 0s
vocabularios, mas sé@o ensinados para que eu possa adentrar a
gramatica. (P1)

Os contetdos sdo de normas puras. Eles tém que entender bem
para ndo se perder, porque sao dificeis. (P2)

Eu ensino um pouco de tudo, mais vocabulario do que gramatica. A
gramatica sempre tem que estar embutida num texto, ndo posso
trabalhar separadamente s6 verbos, ou sé substantivos, ou s
adjetivos, tem que estar embutido junto em alguma coisa. Nao pode
trabalhar separadamente, tem que ser sempre com brincadeiras.
(P3)

Coisas basicas que eles precisam aprender, desde as coisas mais
primordiais como as cores, nomes, sobrenome e nacionalidade. N6s
ensinamos de uma maneira que eles possam saber as coisas mais
basicas, desde a linguagem escrita e sempre em cima do ladico,
brincadeiras e jogos. Assim ndo se torna uma coisa cansativa como
se tornou o ensino do Inglés. (P4)

Percebo aqui dois aspectos fundamentais a serem analisados em
relacdo aos professores da rede particular e publica.

Os professores da rede particular enfrentam dificuldades em conseguir
perpassar as imposicdes de um ensino de lingua pautado numa perspectiva
apenas gramatical, pois a rigidez da escola particular “obriga” certa acdo do
professor que fica preso a ela. Embora sejam professores que possuem
freqiente atualizagdo em sua formacdo continuada, n&do conseguem
ressignificar sua prética, denunciando sua insatisfacdo pelo modo com que
trabalham o ensino da lingua. Presos a apostila de exercicios preé-
estabelecidos, em uma ordem hierarquica, com primazia da escrita e exercicios
de repeticdo, onde o aluno sera avaliado, esses professores permanecem em
uma abordagem de ensino de linguas basicamente baseada na gramatica-
traducdo, pois embora haja a aprendizagem de amplo vocabuléario, este € dado
para ser possivel ao aluno traduzir e verter textos.

Outro ponto a ser destacado, refere-se aos professores da rede publica,
0S quais possuem mais liberdade e menos formagdo. Assim quando
perguntados sobre seus conteudos trabalhados, as respostas emergem
misturadas entre conteudos e estratégias, parecendo 0 jogo e o ludico ter uma
finalidade em si mesmos: “Ndo pode trabalhar separadamente, tem que ser sempre com
brincadeiras. (P3)”, entretanto é importante enfatizar que a estratégia nao pode ser

um fim em si mesma. Ha ainda na fala de “P3” uma reflexdo sobre a gramatica
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que emerge dos textos, algo mais contextualizado discursivamente, porém o
aluno aparece apenas como alguém que deve ser cuidado, para que ndo se
entedie, ndo sendo considerado como interlocutor, que pode trocar e trazer
demandas para a sala de aula. Sendo de algum modo também baseado na
gramatica-traducdo com jogos para amenizar a insatisfacdo dos alunos.
Nessa perspectiva, “P2” relata:
As aulas mais gostosas sdo aquelas que podemos falar, aprender a
comunicarmos, mas ocorrem sempre muito espacadas, em geral eu
tento fazer uma vez por més uma aula préatica a tarde, mas nem
sempre da certo porque ndo é permitido, tem que ser aceito pelos

pais, uma burocracia danada. Tenho que planejar milimetricamente o
tempo para conseguir dar conta de tudo. (P2)

Para “P2” vencer os conteudos impostos para as avaliaces, faz com
gue nao consiga dentro do horario regular das aulas trabalhar como considera
mais apropriado. Ainda que reflita sobre sua pratica, ndo consegue transforma-
la pela estrutura da rede particular. A conversacao ponto chave da abordagem
comunicativa ndo tem lugar nas aulas, pois a maioria dos professores néo
possui dominio oral do idioma que ensinam, além da falta de material
adequado que contemple tanto os aspectos estruturais como dos aspectos
funcionais da lingua. Logo, as aulas séo recheadas de contetdos gramaticais e

lexicais apregoados pelas abordagens gramatica-traducao e para a leitura.

4.3 Gnlraves do Cotidiano

Conquistar a atencdo dos alunos nao configura uma tarefa facil na
aprendizagem de idiomas, especialmente no que diz respeito ao espanhol, pois
desde sua incorporacdo no curriculo, essa disciplina carrega em si muitas
marcas de descrédito. Acredita-se que aprender uma lingua estrangeira dentro
da escola regular ndo seja uma tarefa possivel. Mesmo porque a maioria dos
alunos quando chegam as salas de aula ja trazem em si pré-conceitos
concebidos durante sua formagé&o escolar.

Assim, ao compreender a palavra em um sentido mais amplo, € possivel
entender que os géneros circulantes em nossa sociedade ndo sao neutros, séo

carregados de conceituacbes que sobrepbfem umas as outras. Nessa
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perspectiva, os alunos trazem para dentro da sala de aula, os discursos nos
quais vao se constituindo, criando muitas vezes uma barreira ao professor de

linguas.

O desinteresse dos alunos, € assim, € uma parede, chega a ser uma
parede. Porque vocé vé que quando ele se interessa sai muita coisa
boa. Eles conseguem se desenvolver perfeitamente, mas quando
existe uma negativa deles é um pouco complicado. (P1)

Sem duvida nenhuma o desinteresse dos alunos e as brincadeiras
bobas dos professores. Sabe, os alunos parecem ser estatuas
dentro da sala de aula muitos, como viajam com 0s pais para fora do
pais, acham que podem enrolar a lingua e que tudo da certo. (P2)

E interessante focalizar nesses depoimentos a importancia da
motivacdo. Na perspectiva do professor, como salientado anteriormente, as
aulas séo fastidiosas, pois contemplam apenas aspectos gramaticais.
Consequentemente, para os alunos se tornam desinteressantes, o que
estabelece uma relacéo de dificil atuacéo.

A maioria das abordagens nas escolas regulares ainda versa pelo
ensino de gramatica para a traducdo, o0s professores mostram-se
descontentes, mas ndo conseguem orientar seu trabalho calcado em outra
perspectiva. Esse descontentamento circula na sociedade também pela
abordagem de ensino vigente, hoje o comunicativismo. Tal abordagem revela a
importancia da comunicacdo do aluno nos seus usos nocionais e funcionais,
mas néo reconhece o ininterrupto processo de constituicdo em contato com o
outro.

Outro obstaculo destacado por “P2” aventa as experiéncias no idioma
que os alunos trazem consigo, pois apenas por terem viajado para outros
paises, muitos dos alunos creem que ja dominam o idioma, ndo precisando se
esforgar para aprendé-lo.

Ha também a relacdo entre os docentes, 0s quais por inumeros fatores
identificam-se entre si ou ndo, fazendo com que circulem conceitos entre os
profissionais dentro da prépria instituicdo (NOVOA, 2000). Desse modo, seus
enunciados podem contribuir para endossar uma premissa de desvalorizagéo

do espanhol.
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Tem professor que até fala para eles nao freqlientarem que néo
reprova. Outro dia um aluninho me disse que a professora de inglés
disse que matéria importante era a dela, que o espanhol enrolou a
lingua falou, por isso eles tinham é que ficar quietos e aprender a
conjugar o verbo to be. (P3)

[...] no nosso ultimo conselho, o professor de biologia, que usa
sempre a sala de multimidia, disse que espanhol é perfumaria,
supérfluo. (P2)

[...] se tem um recado para dar para os alunos, que aula eles vao
tomar? A aula de espanhol. Se a comissédo de formatura resolve se
reunir, que horas vai se reunir? Na aula de espanhol. Se vem a
agéncia de turismo vender os pacotes de viagem para a formatura,
vai ser na aula de espanhol. Se o pai tem que levar o filho no
médico, marca na aula de espanhol. Se o inspetor precisa colocar
um cartaz na parede, usa a aula de espanhol. Tudo na aula de
espanhol. Entdo, isso ndo acontece na aula de matematica, entdo
acredito que tenha uma visdo um pouco depreciativa e relacdo a
essa segunda lingua. [..] Entdo € um pouco complicado vocé agradar
os alunos e agradar os pais, os alunos querem atividades, querem
atividades extra livros, extra apostila, mas os pais querem que vocé
preencha apostila. Entdo tenho certa dificuldade para poder agradar
todo mundo. (P1)

O espanhol dentro do espaco escolar, seja o publico ou o privado, ocupa
posicdo de menor prestigio frente a outras disciplinas, pelo valor que lhe é
configurado dentro do imaginario escolar. Ser uma lingua de facil compreenséo
gerou um processo de desvalorizagdo do idioma e do docente que é expresso
pela carga horéaria reduzida, pouca valorizacdo da aprendizagem da lingua,
falta de recursos, entre outros tantos entraves. A postura dos colegas docentes
ainda reforca os problemas, pois desvalorizam o conhecimento na lingua e
acham que qualquer fala serve como lingua, havendo o desprezo do papel
profissional. Deparando-se com tais problemas, por muitas vezes o professor
de espanhol vai se enfraquecendo e desiste de posicionar-se diante de
tamanha discriminacéo.

Quanto ao desenvolvimento das aulas, os professores entrevistados
demonstram as barreiras para utilizacdo dos ambientes e recursos extra-
classe.

Se na sala de multimidia eu tenho dificuldade de entrar, imagina que
eles comprariam os videos e as fitas. Nem mesmo livros... (P2)

[...] tudo que vocé tenta criar em separada tentando tirar daquela
linha de montagem, que é verbo, graméatica, verbo, gramatica, vocé
acaba sendo cortado pelos pais, porque sdo colégios particulares e o
pai cobra muito do professor a apostila preenchida. Nao pode utilizar
ambientes como a quadra, o patio, a escada, a piscina, a cozinha,
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porque se vocé esta no més de Junho com a classe e a apostila dois
ainda pela metade, o pai reclamar de vocé na coordenagéo. (P1)

[...] eu ndo tenho uma sala propria, ndo tem TV, tem que ficar
pedindo, pedir bem antes, fazer projetos pra usar a TV e o DVD da
escola. Entdo tem que ficar trocando os alunos de sala e nem
sempre o0 outro professor permite. A coordenacdo reclama que eles
passam pelo corredor para trocar de sala e que fazem barulho. [...]
Quando eu uso radio eu levo o meu. Porque sdo muitos professores
e as vezes coincide de outro professor também precisar do radio [...]
Ou quando também a coordenac¢édo ndo vem no horario e ndo abre a
sala para pegar. Os radios ficam na sala dela e ninguém pode entrar
se ela ndo estiver la. (P3)

A primazia da organizagdo, do conteudismo, da pressao pelo
cronograma em detrimento da aprendizagem nao permitem que o professor
utilize estratégias variadas para o ensino de lingua. Essas dificuldades sao
comuns as duas redes, que nao facilitam espacos multimidias para uso no
ensino de lingua, tendo ou ndo tendo o recurso ele ndo é disponibilizado.

As aulas de idiomas necessitam desses equipamentos para que O
professor possa fazer uso de estratégias diferenciadas no ensino-
aprendizagem. Como destacado na fala de “P3”, mesmo ndo sendo
disponibilizado pela instituicdo, a professora utiliza equipamentos proprios ou
de outras taticas para concretizar seus objetivos. Com o uso desses
equipamentos, os professores acreditam poder permitir aos alunos progredir na
modalidade auditiva e posteriormente na oral, pensamento apregoado pela
abordagem audiolingual, o que também revela que suas concepc¢des de ensino
de linguas séo intuitivas, fazem o que fazem, mas ndo apresentam uma
reflexdo para a mesma.

Meus interlocutores ainda destacam:

[...] eu trabalho com o material de apoio que ele sugere, olha aqui
vocé pode levar os alunos pra sala de internet para que eles
pesquisem a respeito da cultura espanhola, as festas espanholas,
aqui vocé pode fazer tal coisa. Ele faz sugestées. (P1)

[...] a escola ndo me fornece nada. Eu inclusive que compro
materiais para trazer, mas nem sempre tenho como trazer
novidades, os cursos sdo caros e 0s materiais mais ainda. Até folha
sulfite, a escola regula. Minha sorte é que sou bem quisto pelos
inspetores que me dao uma ajuda e pegam materiais para mim. (P2)

[...] o Gnico material que a gente recebe é folha sulfite. Folha sulfite a

gente consegue, outro tipo de material a gente ndo consegue, [...] ja
pedi bastante, ja pedi livros, ja pedi dicionarios, e até hoje a gente
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ndo tem material suficiente para trabalhar [...] 0 que a gente recebe
4 ; PP, : 2
mesmo é folha sulfite, e quando muito insiste, cartolinas™. (P3)

[...] ndo tem material suficiente como deveria. Entdo a maior parte
das atividades eu sempre conto com a boa vontade da outra
professora de Espanhol que ja esta ha mais tempo e redne mais
conteldos. (P4)

Fica evidente a dificuldade dos professores pela falta de empenho das
instituicbes que ndo oferecem 0s materiais necessarios aos professores para a
realizacdo de suas propostas e a concretizagcdo dos objetivos nas aulas. A falta
de livros e dicionarios pode ser salientada porque se pretende ensinar com
base na perspectiva tradicional de traducdo e versao, assim minimamente
dicionarios seriam necessarios.

Cabe aqui refletir que a lingua espanhola, seja no ambito privado ou
publico, ndo € ofertada com o comprometimento adequado seja pelos
estabelecimentos de ensino ou pelas politicas publicas. Embora o sistema
publico seja teoricamente mais desprovido de recursos, as queixas aqui sao
muito semelhantes, pois ha falta de compreenséo das necessidades da area do
ensino de linguas, mesmo quando a abordagem é simplista em termos de
aprendizagem 0s recursos sao parcos.

As probleméaticas também englobam o numero de alunos por sala de
aula. Os professores sdo unanimes em discordar da quantidade de alunos com

gue trabalham.

Uma classe ideal deveria ter no maximo quinze alunos. Quinze
alunos, dezoito alunos assim... Porgue eu consigo trabalhar com o
oitavo_ano que tem dezessete, eu consigo trabalhar. Claro nao
consigo atingir a oralidade com eles, mas eu consigo fazer com que
pelo menos eles leiam em sala de aula. (P1 - grifo meu)

7

Na fala de “P1” é percebida angustia que sente por ndo conseguir
realizar seus objetivos com o0 grupo, por perceber que a lingua nédo se
desenvolve. Compreendo que intuitivamente, ela faz referéncia mais uma fez a
abordagem comunicativa, exprimindo que com salas maiores e com aulas de

apenas cinquenta minutos, ela ndo consegue interagir com o conjunto dos

32«p3" @ “P4” possuem como diretriz na Oficina Coufar de Lingua registrar todas as suas atividades
por meio de portifélio ou cartazes para que possa verificado como o trabalho vem sendo
desempenhado, por isso exprimem a necessidad® aonstante de cartolinas e outros papéis.
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alunos. Para o ensino de lingua é necessario um acompanhamento mais
dirigido, para ver pronancia, como escrevem ou o0 que entenderam. Grupos
numerosos e poucas horas de aula ndo permitem um acompanhamento mais
detalhado. Quando a abordagem é tradicional - traducéo e versao - é mais facil
trabalhar com um grupo maior, pois ha apenas discussdo de conteudos
gramaticais. “P1” exprime que seu trabalho € baseado no ensino de gramatica,
porém ela tem outros objetivos, contudo ndo os alcanca. Em suas aulas ela
tenta levar mais de uma abordagem, utiliza a gramatica-traducdo como
orientada pelo material didatico, mas faz referéncia a abordagem comunicativa
guando diz trabalhar a oralidade com eles.

Nessa mesma linha, os sujeitos ainda destacam:

[...] classes mais reduzidas com até dezoito alunos ou entdo por
seriagdo como o0 colégio concorrente faz. Dessa forma eu
conseguiria aprofundar muito mais, eles conseguiriam falar e eu
conseguiria corrigi-los, verificar a pronancia. Trabalhar a audicdo. E
ndo como as que tenho... meus nonos anos tem 39 (trinta e nove)
alunos, como nas escolas do Estado. (P2)

[...] eu acho que o ideal seria de uns vinte alunos. (P4)

Sabe-se que as salas numerosas nao permitem um acompanhamento
adequado, entretanto as instituicbes ndo prevéem nenhum tipo de ajuste.
Problema este que néo € exclusivo de uma determinada rede, tanto o sistema
publico como o particular, com salas superlotadas, dificultam o trabalho
docente, pois o professor ndo consegue interagir com todo o grupo com a
mesma qualidade. Em suas aulas, € possivel ensinar a ler e a escrever com
mais facilidade, utilizando das abordagens gramatica-traducdo e leitura. A
expressdo oral e compreensao auditiva da lingua, relativos a abordagem
audiolingual e comunicativa, sdo mais dificeis de desempenhar, pois requerem
laboratorio de linguas e numeros reduzidos de alunos. Logo, o numero
excessivo de alunos impele a um tipo de trabalho com a lingua, como assevera
Moita Lopes:

[..] é irreal advogar-se o foco nas chamadas quatro habilidades
linglisticas, tendo em vista as condigfes existentes no meio de
aprendizagem: carga horaria reduzida (duas aulas semanais de 50

minutos); um grande numero de alunos por turma (média de 40
alunos por turma); dominio reduzido das habilidades orais por parte
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da maioria dos professores; auséncia de material instrucional extra
além do livro e do giz. Nessas condi¢des, o foco nas habilidades de
leitura também parece ser mais facilmente alcancavel tendo em vista
0S seus objetivos limitados. [...] Um ensino voltado para o
desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas é irrealizavel no
contexto da escola publica brasileira.. (MOITA LOPES, 1996, p.132-
133)

Contudo, todo o processo de dificuldade ndo faz com que os professores
de espanhol pensem em desistir. Sua atuacéo docente tem enfrentado agruras
singulares, como as descritas até este momento. No entanto, a gana de
conseguir conquistar espaco de importancia dentro da educagao possibilita

esperancas de um futuro promissor a ser alcancado.

La situacion del espafiol al inicio del siglo XXI en Brasil es de
bonanza, de auge y de prestigio. En este momento se vive un
crecimiento espectacular. (MORENO FERNANDEZ, 2005, p. 18)*

44 Pewpectivas

Ao buscar as expectativas futuras em relacdo ao ensino da lingua
espanhola no ambito nacional, busquei compreender primeiramente quais eram

as impressoes dos entrevistados sobre 0 ensino deste idioma atualmente.

Bem, eu acredito que os alunos hoje, eles ndo tem a verdadeira
nocao do quanto é importante vocé saber espanhol, o Brasil sendo
uma ilha, falo de uma ilha rodeada de paises que falam espanhol, s
nés que nao falamos. S6 que eles ndo véem a real importancia
disso, tanto que quando a gente tenta forga-los a estudar e falar que
sair bilinglle do ensino médio, sair bilinglie da escola, é algo que
seria perfeito para eles [...] eles dizem que ndo reprova, ndo precisa
estudar. (P1)

Sabe, somos os Unicos que nado falamos espanhol dentro de uma
fronteira repleta do idioma de Cervantes. Infelizmente pela midia e
pelas propagandas, nossos alunos acreditam que a hegemonia do
inglés ainda é suprema. Tento mudar isso todos os dias, porque eles
ndo sabem como é importante aprender espanhol e como é valioso
esse idioma. (P2)

Muitos desses alunos tém seu olhar voltado para outros caminhos, pois
no seu processo de constituicdo, tiveram contato com apenas enunciados

carregados de valor depreciativo a aprendizagem de espanhol. Entretanto em

3 A situacdo do espanhol no inicio do século XXBmasil é de bonanca, de grande expanséo e prestigio
Atualmente passa por um crescimento espetacul@RIENO FERNANDEZ, 2005, p. 18)
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seu processo constitutivo para o mercado de trabalho ou até mesmo para uma
formacao educacional complexa, acredito que estabelecerdao contato com
outros enunciados carregados de novas apreciacdes e poderdo compreender a
importancia da lingua de Cervantes.

Segundo Barbato (2005),

Ao nos tornarmos jovens e adultos, os motivos relacionados ao
aprender se transformam, diferenciando-se dos motivos das criancas,
de acordo com nossa histéria pessoal e as situagcdes que
enfrentamos, por exemplo, no trabalho, nossas necessidades e as
daquele que nos cercam as prioridades e a relevancia do que esta
sendo ensinado. (BARBATO, 2005, p.61)

Seja para a comunicacdo com 0s paises vizinhos, seja no proprio
crescimento como individuo. As escolas desvalorizam o profissional e também
sdo permissivas quando pressentem desconfortos com os pais, como relata
HP211:

Tem o problema das escolas também. Elas ndo valorizam o ensino,
vendem para os pais como um diferencial, mas na hora H, néo
fazem nada. Por exemplo, o ano passado, minhas aulas do Ensino
Médio eram no contra turno, somente apareciam cinco, seis de uma
sala com mais de cinglenta. Veja bem, se o0s alunos néo
freqlientavam as aulas, como vou avalia-los, comecei a reprovar 0s
alunos, e colocar faltas. A coordenacdo me chamou e disse que o0s
pais tinham conversado com ela e estavam descontentes com as
notas, pois os filhos néo tiveram chance de fazer trabalhos em casa

para recuperar as notas [...] 0 que aconteceu comigo foi ter que
aprova-los. [...] Quero mais que repeténcia, quero respeito por quem

sou e pelo que ensino, mas é muito dificil conquista-la. (P2)

N&o creio que muitos dos entraves a atuacdo docente em lingua
espanhola possa somente ser subjulgada a atencdo dos alunos em aula. “P2”
reflete em suas falas a impoténcia que sente diante de um sistema que néao
privilegia a formacéo educacional. Ainda destaco que as consideracdes de um
grupo acabam por construir significados que mesmo nao condizentes com a
realidade serao incorporados por meio de seus enunciados pelos outros.

[...] o significado € um sentido consensualmente conferido a certo
modo de se relacionar com uma realidade compartilhada e que se
encontra referido numa representagdo a que Se convencionou
arbitrariamente a qualidade de lhe ser referente. (REIS, 2009, p.53)
Neste sentido, Fontana (2000, p. 26) afirma que na consciéncia “falam,

ecoam, confrontam-se vozes a que a enunciacdo concreta responde, que ela
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antecipa ou que se esforga por ignorar. Vozes que representam perspectivas
ideologicas socialmente definidas.”

Os docentes de lingua espanhola deparam-se com a falta de
conscientizacdo da importancia desse idioma, entretanto ndo pode-se somente
culpar a historia ou as instituicbes, € necessario que o professor junto a seus
pares assuma uma postura firme como educador e lute pela valorizacao de sua
disciplina no curriculo e no ambiente escolar.

Mesmo com impressdes tdo desconfortantes pelo trato que recebem, ha
muita esperanca, assim meus interlocutores exprimem seu pensamento em

relagao ao futuro.

Eu acredito numa melhora, eu sou bem esperancosa. [...] eu tenho
esperancas que um dia essa mentalidade mude, acho que isso me
segura um pouco em sala de aula, o fato de saber que isso um dia
tende a mudar. (P1)

Eu acho que o tempo fard com que entendam o que € aprender
espanhol. Eu mesmo comecei por acaso, mas entendi o valor e hoje
sobrevivo gracas a ele [...] como é uma lingua envolvente, eu acho
gue tudo tende a melhorar, mesmo porque se eu nao acreditar nisso,
nao consigo enfrentar os desafios do dia-a-dia. (P2)

Eu sonho mesmo é que o espanhol seja valoriza pela beleza singular
que ele tem e que nao julguem esta ou aquela lingua mais
importante, porque todas sdo, todas tem seu espaco e jamais a
gente deve desfazer de qualquer uma delas. (P3)

Com a lei 11.161/05 acreditar em melhorias para o ensino de lingua
espanhola torna-se vivo em cada professor deste idioma. A comunidade
docente pretende que nos anos vindouros a organizagdo curricular e
institucional adquira nova configuracdo para o trato dessa lingua que tem muito
a expressar.

Ainda salientam que

Eu acho que eu... eu descobri o quanto eu gosto de dar aula de
espanhol, porque mesmo com as adversidades, eu quero mais
aulas, se dependesse de mim s6é daria aula de espanhol,
abandonaria qualquer area da Letras, para ficar s6 na area de
espanhol. (P1)

Todos os dias tenho muitos problemas, as vezes eles parecem
maiores que 0s outros, mas eu encaro de frente porque gosto de
saber que um aluno meu estéa falando espanhol. Gosto de ouvi-los
falar. Gosto de ver que seus olhos brilham quando se comunicam ou
me entendem numa conversacdo. Para mim é muito prazeroso, nao
consigo, mesmo com muito problema, viver sem isso. [...] Olha, o

98



espanhol é minha vida. Nao sei se saberia viver sem ele. [...] Ele se
tornou parte de mim. De minha identidade. (P2)

Nas palavras de “P3”

Eu amo o que faco. (P3)

Concebo os sujeitos de minha pesquisa, professores de espanhol, como
grandes guerreiros, que envoltos no cotidiano de suas salas de aula,
normalmente calados e sufocados, buscam na certeza de que os valores
alternam, de que as praticas se transformam e mudam, qualificar o idioma que
ensinam no cenario nacional. Buscam uma acéo transformadora da realidade
na qual estdo inseridos. Buscam novos discursos, novas realizacbes e

concretizacao de seus ideais.
4.5 NMinkao @o/rw/h/hugam

Como me tornei o professor que sou? Por que faco o que fago? Existira
uma férmula para se tornar um bom professor? Existirh um ou serdo muitos 0s
modelos a serem seguidos?

Ao refletir sobre todas essas indagacoes e a buscar os meus “pertences
embaixo da mesa”, vieram-me a memoria flashes da minha tenra infancia. De
fato ndo tracei o mesmo caminho que muitos galgaram, comecando desde
cedo a brincar de escolinha.

Embora tivesse dentro de minha casa o préprio exemplo de professor,
nunca fora minha pretensdo ser professor/educador. Passavam pela minha
cabeca muitas outras idéias. Digo que tive o proprio exemplo de professor em
casa, pois fui alfabetizado por minha mae. Ela me ensinou a ler e a escrever
antes mesmo de adentrar a escola. Mesmo com pouco estudo, “minha
baixinha” sempre nos ensinou, a mim e aos meus irmaos, o valor da leitura e
da escrita.

Assim fui crescendo, lendo e escrevendo muito. Todos os dias, minha
mae sentava para ler e eu ali estava ao seu lado com o meu livro. Talvez o

gosto pelo ensino nao tenha sido despertado tdo precocemente em minha vida
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devido a certo machismo, pois antigamente cria-se que esta era uma profissédo
feminina.

Durante muitos anos, em minha mente optei entdo por ser jornalista,
afinal a escrita e a leitura me fascinam, pois proporcionam-me ir a lugares
nunca antes imaginados. Entretanto, voltando-me ao passado, percebo que ao
observar os mestres que tive, buscava espelhar-me neles. Ter a mesma
conduta. Dar o mesmo valor ao ensino. E dessa forma, sempre que algum
colega tinha dificuldades, la estava eu para tentar ensina-lo. Adorava aquela
situacao, assumir o papel de professor e fazer passo a passo, o que acabara
de aprender com meus mestres.

Nessa época ainda entendia o conhecimento como algo fora da mente,
um objetivo a ser alcancado, tendo a educacdo apenas a tarefa de transmitir as
informac0des para as geracoes.

Ja no ultimo ano do Ensino Fundamental, a minha cabega estava um
tanto baguncada. Pensava muito em ser professor e a0 mesmo tempo
recordava-me de meu proposito de infancia: ser jornalista.

Como meu pai ndo estava mais entre nés, minha mée agora fazia as
duas fungdes, porém sempre apontando o caminho da educag&o, mostrando
gue se queriamos conquistar algo na vida deveriamos estudar e muito, sé
assim venceriamos as muitas dificuldades que tinhamos.

Nesse Ultimo ano do Ensino Fundamental, mesmo com muitas
dificuldades financeiras, consegui matricular-me no curso de espanhol
oferecido pelo Estado. Nesse ano, apaixonei-me realmente pela educagao!

A sala de aula era muito diferente do que estava acostumado, tinhamos
agua filtrada ali, televisdo, video, som e tanto outros recursos que me
fascinavam. Comecei a me espelhar também nestes professores. A cada dia
gue passava, crescia mais em mim o desejo de ensinar, de auxiliar meus
colegas.

Assim, adentrei ao Ensino Médio e no inicio do ultimo ano, fiquei entre a
cruz e a espada. Precisava desesperadamente trabalhar, tinha dezesseis anos
e nao sabia fazer nada, somente tinha como recurso uma lingua estrangeira.
Quando disse que comecaria a lecionar, houve resisténcia de todas as
maneiras possiveis. Disseram que era uma loucura e que ndo conseguiria

arrumar nenhum trabalho. Mas, para a minha surpresa, em apenas dois meses,
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apos minha deciséo, eu ja estava lecionando. Nao foi nada facil, eu ndo sabia
como me comportar, 0 que ensinar. Restava-me usar como recursos 0S
modelos por mim vistos em todos 0s anos de escola que eu ja havia passado e
gue ainda passatria.

Lembro-me de minha primeira aula, uma catastrofe, ndo sabia o que
estava fazendo ali, apenas senti uma vontade imensa de fugir, pois todos me
olhavam e esperavam que eu comegasse. Respirei muito fundo e encarnei um
personagem, como se ja estivesse acostumado aquilo durante anos. Ao
término dessa aula, depois de muito ter suado e ter sentido a boca seca,
respirei aliviado. Parecia que tinha cumprido uma missao, porém recordando-
me, eu fizera exatamente tudo como fora 0 meu primeiro dia de aula de
espanhol no inicio do meu curso. Seguira 0S mesmos passos da minha
professora e dera inclusive as mesmas atividades.

Para as aulas posteriores, recorri a0 meu coordenador, que me entregou
um plano semestral de conteddo, pediu que eu o seguisse em todos os
preceitos e nao atrasasse as aulas estipuladas, pois tudo teria de ser
encerrado no prazo determinado pelo planejamento da franquia.

Ao final desse ano, meu ultimo no Ensino Médio, e ainda cheio de
guestionamentos, declarei positivamente a minha escolha em ser professor e
cursar Letras.

Ninguém em casa me impediu de realizar o curso, no entanto sempre
me questionavam se havia certeza na minha decisdo e sugeriam outras
profissbes que prometiam maior retorno financeiro. J& nesse momento, eu ndo
me via sendo qualquer outra coisa que nao fosse professor.

Notei que para meus irmaos aquela minha decisédo ndo fora muito de
seu agrado, ja que para a sociedade, esta € uma area sofrida e nada rentavel.

Comecei a graduacdo em Letras, cheio das crencas que havia adquirido
durante os meus anos de estudo. Todas elas, detectadas e absorvidas, foram
tomadas como um fato, presumidas como verdadeiras para mim.

Dessa maneira, sabia quem queria imitar como bons modelos e como
nao queria ser. Claro que agora haveria novos modelos a serem usados na

minha identidade profissional.
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Confesso que no primeiro semestre quis desistir de tudo e buscar outro
rumo, aquelas aulas néo pareciam se encaixar no gque eu havia concebido, mas
como o desejo de exercer minha profissdo era maior resisti.

Percebi que precisava ser mais dinamico, comecei a tentar outros
caminhos e técnicas para o ensino da lingua espanhola, mas nem tudo s&o
maravilhas, o mercado que estava em expansao foi se afunilando, poucas
aulas sobrando e me vi tendo que mudar de emprego: passar a lecionar na
rede publica.

O choque de realidade foi muito grande e no mesmo momento cheguei a
conclusdo que eu nao sabia nada, isso inclui que eu nédo sabia o que devia
ensinar aos meus alunos, agora tinha de lecionar lingua portuguesa para as
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Busquei 0 que ja havia vivenciado e comecei a aplicar estritamente o
planejamento, mas em mim morava um desconforto, porque se desvanecia a
minha voz naquilo tudo.

Pensei que talvez fosse a escola que eu estava e nao todo o sistema.
Pedi minha remocé&o para outro colégio e me deparei com a mesma realidade,
entretanto com problemas maiores: a indisciplina e a violéncia.

Minha formac&o inicial e os demais cursos que realizei ndo preenchiam
0 vazio que havia. Nesse momento, entendi mais uma vez a necessidade de
formacdo continuada. Dei inicio aos meus estudos no Mestrado cursando a
disciplina de Formacao de Professores. A escolha da disciplina se deu pelo
meu interesse em querer responder ao por que do silenciamento de minha voz,
por verificar a maneira como eu e 0s demais professores estdvamos atuando e
0 quanto isso se dava de maneira insatisfatoria na minha vida.

JA na primeira aula, figuei um tanto temeroso. Muitos tinham
desenvoltura em sua apresentacéo, falavam de autores que eu jamais havia
lido. Pensei: o que estou fazendo aqui?

Trazia comigo uma série de questionamentos que me engendravam e
que provavelmente ndo pertenciam as suas realidades. No entanto, a primeira
aula fora dada como um grande alerta que me proporcionou animo, esperanca

e determinagao.
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Durante as semanas seguintes, mais questionamentos eu criava e ja
nao conseguia mais me ver em sala de aula seguindo apenas as propostas da
Secretaria de Educacéo.

Lecionar tornou-se um incomodo para mim. Eu sabia que nao era aquilo
que eu queria e quando buscava por meus pares, 0S mesmos apenas diziam
gue é assim mesmo e nao adianta querer ensina-los, pois sempre continuaréo
da mesma forma.

Ap6s algumas leituras®* comecei a organizar os meus questionamentos,
0S quais me levavam a repensar minha formacéo e os modelos que eu seguia.

Diante disso, fui observando que minha pratica estava calcada numa
racionalidade técnica e para 0s autores que apresentavam este cenario ser
professor estava calcado em saberes que envolvem néo sO o conteudo a ser

ministrado, mas também aos ambitos sociais, culturais e econdmicos.

Logo, a cada aula que eu ouvia sobre ser professor reflexivo, entendia
gque o ponto de partida seria a pratica que expressaria meus valores,
concepcles e saberes acerca da educacédo, do ensino, da aprendizagem, da
profissdo, da escola.

Apés este repensar de formacdo, € que comecei a entender minha
pratica em sala, surgindo dentro de mim mais angustias, mas de uma maneira
positiva, pois me levou a repensar minha pratica como docente. A ver a escola
ndao como simplesmente um local que me faz seguir regras, mas um espaco
que colabora para a formacéo de sujeitos criticos e conscientes, voltados para
a transformacao social. Dessa forma, comecei a analisar as crengas que eu
havia levado comigo e ver que elas s6 me faziam permanecer fixado no modelo
da racionalidade técnica.

Entendi que eu n&o era o detentor de todas as verdades e que poderia
aprender com meus alunos, os quais muito tém a me ensinar. No entanto, para
ser um professor reflexivo teria que permitir a minha reconstrucdo enquanto

docente e saber que encontraria dificuldades para tal.

34 Charlot (2002); Contreras (2002); Freire (1996)a®&#, C., Fiorentini, D. e Pereira, E. (1998); Gam
(1992); Imbérnon (2001); Schnetzler, R.P. e Aradgddl. (2000); N6voa, A. (1992); Schon, D.A.
(1992); Tardiff (2002); entre outros.
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Compreender os saberes que me constituiam, também me possibilitou
uma nova descoberta. Conheci dentro do ensino de linguas uma nova
concepcao, a abordagem enunciativo-discursiva, que ndo apenas mostrava
prescricdes de algo a seguir. Percepcao esta que me conduziu a compreensao
de que sou singular, e ao mesmo tempo, formado por mdultiplos. Que a
linguagem € heterogénia e s6 pode ser entendida no processo dialdgico, ja que
esta em processo ininterrupto de construgdo, pois hoje sei que nao posso olhar
0 outro de maneira isolada, que tudo esta relacionado a um dado momento,
uma dada histdria, uma ideologia resultante do todo.

Agora percebo a lingua em constante evolucdo em um processo de
multiplas e complexas interacdes.

Assim sendo, meu ser professor é estar em constante transformacao.
Tenho ciéncia de que esse processo nao é facil e que diversas vezes, mesmo
gque sem perceber, retornarei a Racionalidade Técnica ou ao uso de
abordagens prescritivas. Hoje, procuro que minha sala de aula tenha a filosofia
de trabalho de ouvir e respeitar as falas dos alunos num ambiente de liberdade

de expresséo, de pensamento e de encaminhamentos democraticos.

Concluo este capitulo pensando ainda sobre a necessidade de se refletir
constantemente sobre as adversidades enfrentadas pelos docentes de lingua
espanhola e de sua busca incessante pela transformacao de sua realidade.

Os questionamentos sobre a qualidade da educacao, sobre o ensino de
linguas, mais especifico aqui sobre o ensino de espanhol, indicam o quanto
ainda falta para compreender o fenbmeno da educacéo escolar.

Por fim, faco das palavras de Bakthin, minhas palavras:

“Tudo o que da valor ao dado do mundo, tudo o que atribui
um valor auténomo a presenca no mundo, esta vinculado ao
outro...: € a respeito do outro que se inventam historias, € pelo
outro que se derramam lagrimas, é ao outro que se erigem
monumentos; apenas 0s outros povoam os cemitérios; a

memoria s6 conhece s6 preserva e reconstitui o outro.”

(BAKHTIN, 2003, p.122)
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(Lasar Segal - Mulheres Errantes)

“Vivencio a vida interior do outro enquanto alma,

ao passo que em mim mesmo Vivo no espirito.
A alma é a imagem vivida que globaliza

tudo o que foi efetivamente vivido,

tudo o que faz a atualidade da alma no tempo,
ao passo que o espirito globaliza

todos os significados de sentidos,

todos os enfoques existenciais,

0s atos que fazem sair de si mesmo
(sem abstrair o eu).”
(BAKHTIN, Estética da criacdo Verbal, p. 125)
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Ensinar um novo idioma € uma tarefa muito complexa, pois envolve mais
do que simples concepcdes teodricas, abarca o outro com suas constituicoes.
Assim, nesta etapa do trabalho, quero propor reflexbes sobre a concepgao de

lingua, linguagem e a interagdo com outro.
5.1 Swlﬁuag&w«vmwfaaem»fa oa&:{fwwm&aalomoaaaw

Ao ensinar uma lingua estrangeira, o professor se depara com uma
grande diversidade, multiplas a¢Bes, comportamentos e pensamentos que
influenciam o seu modo de agir diante das situa¢cfes, logo a maneira como
esse professor ira ensinar baseia-se na forma como ele julga manter a atencéo
e motivacdo de seus alunos. No entanto, a escola € uma instituicio
homogenizadora, quero dizer, para legitimar a eficiéncia do professor, os
elementos componentes da unidade escolar consideram que 0 mesmo é um
bom professor se assegurar a “ordem” em sua sala e bom rendimento dos
alunos.

Logo, ao compartilhar nossas crengcas e conceitos formamos
coletivamente uma gama de opinides e conceitos que circulam tornando-se
paradigmas vigentes. Sendo assim, essas conceituacdes sdo datadas, isto €,
sdo construidas num determinado contexto social, cultural e historico.

Dessa forma, € possivel perceber que as conceituacdes tém
caracteristicas dinamicas, que podem surgir ou desaparecer de acordo com 0s
novos aspectos a serem considerados. Como essas conceituagdes circulam
em nossa sociedade, acabam por se tornarem cada vez mais reais a medida
gue uma gama maior de pessoas as considera.

Na esteira dessa discussao, Bakhtin revela que

Na comunicagado verbal, ha muitissimos tipos de enunciados
avaliatorios, bastante padronizados, ou seja, um género do discurso
valorativo que expressa o elogio, o encorajamento, 0 entusiasmo, a
reprovacdo, a injaria [...] Numa determinada situacdo, a palavra
pode adquirir um sentido profundamente expressivo em forma de
enunciado exclamativo (...) Em todos esses casos, ndo lidamos com
a palavra isolada funcionando como unidade da lingua, nem com a
significacdo dessa palavra, mas com o enunciado acabado e com
um sentido concreto: o conteddo desse enunciado. (BAKHTIN,
2003, p. 310)
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Assim sendo, por causa de sua natureza socio-cultural, a
comunicacaol/interacdo estad impregnada de valores e emocgdes pessoais que
determinam as escolhas e os comportamentos individuais, isto é, a atmosfera
da sala de aula depende em grande parte do professor que, por meio da
criacio de um ambiente verdadeiramente dialogico, inspira confianca,
sensibilidade, tolerancia, respeito, estabilidade e ensina o objeto de estudo de
sua disciplina.

Ao considerar as enunciacbes, entendendo que o0 processo de
aprendizagem tem origem nas interacfes sociais vivenciadas pelo aluno,
compreendo a linguagem e o pensamento expressando-se por seu sentido
subjetivo e pelas significagcdes e emocdes que se articulam em sua expressao.
Assim, entendo que aprender envolve a participacdo do outro possibilitando
multiplas significacfes, as quais impactam positivamente ou negativamente na
aprendizagem.

Rey (2003) expde que na aprendizagem devemos considerar a condi¢ao
subjetiva do outro, pois quando o0 sujeito traz para a sala de aula as mais
diversas emocbes de sua vida social, indubitavelmente produz diferentes
significac6es dependendo de como essa relacdo é mediada.

Toda essa singularidade, segundo esta interpretacdo, faz com os
professores enfrentem grandes desafios no ensino de L.E. ja que toda a
aprendizagem ocorre a partir das interagcdes sociais. Como seres singulares,
somos impetrados de crencas, as quais nos fazem caminhar por diferentes
contextualizacdes, 0 que nos possibilita ressignificar nossas aprendizagens de
acordo com o que pensamos e fatores como ansiedade ou pré-conceituacoes
que temos do outro interferem ou influenciam o ensino. Assim, o ato de

aprender,

[...] é gerado pela motivacdo, isto €, por nossos desejos e
necessidades, nossos interesses e emocdes. Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a
resposta ao Ultimo "por que” de nossa analise do pensamento. Uma
compreenséo plena e verdadeira de pensamento de outrem s6 é
possivel quando entendemos sua base afetivo-volitiva.
(VYGOTSKY, 1993, p.129)

Dessa forma, penso que é impossivel dissociar motivacdo de

pensamento, de aprendizagem, pois as relacdes sdo dialogicamente mediadas.
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Para Vygotsky (2000) é na linguagem e pela linguagem que o homem se
constitui sujeito e € constituinte de outros sujeitos. No que concerne ao
processo cognitivo, ainda recorro a Pino (1997), o qual diz que o processo de

conhecimento

[...] envolve trés elementos, ndo apenas dois: 0 sujeito que conhece,
a coisa a conhecer e o elemento mediador que torna possivel o
conhecimento e embora a atividade de conhecer pressuponha a
existéncia no sujeito de determinadas propriedades que o habilitam a
captar as caracteristicas dos objetos, ha fortes razdes para pensar
gue o ato de conhecer ndo é obra exclusiva nem do sujeito, nem do
objeto, nem mesmo da sua interacdo [direta], mas da acdo do
elemento mediador, sem o qual ndo existe nem sujeito nem objeto
de conhecimento. (PINO, 1997, p.2)

Logo, a qualidade das mediacdes do professor possibilitara ao aluno
interacOes discursivas de grande qualidade. Dado esse processo, verifica-se
com base na teoria de Vygotsky dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real ou efetivo e o nivel de desenvolvimento potencial. O
primeiro refere-se ao que o individuo que ja € capaz de realizar
independentemente, enquanto o segundo trata do que o individuo sera capaz
de realizar se auxiliado por outro.

A distancia entre os dois niveis é caracterizada pela zona de

desenvolvimento proximal (ZDP), que segundo o autor:

“E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.” (VYGOTSKY, 1993, p.112)

Aqui parto do ponto de vista que o individuo ao aprender uma lingua
estrangeira estd mediado por parceiros mais experientes, o que lhe permite
aceder a outros tipos de regulagéo, j& que recupera e utiliza de estratégias de
conhecimento as quais nao conseguiria transpor individualmente. Entender o
processo de desenvolvimento proximal transforma completamente o papel do
professor no processo de ensino/aprendizagem, fazendo-se que considere tao
importante o processo de construgao de conhecimento como o produto final

com 0s conceitos consolidados.
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Nessa mesma posicdo, Bakhtin (2006) assevera que nao ha
possibilidade de considerar isoladamente nenhum aspecto verbal do
comportamento humano, seja a linguagem interior ou exterior. De modo que
toda a enunciacdo sera considerada no contexto em que ela € estabelecida,
sendo determinada pelas condic¢des reais da situacdo social imediata.

Entendendo assim, a importancia das interacdes criadas pelo docente
através de sua mediacdo, ndo me esquecendo que o didlogo com o outro faz
parte do meu processo de construcdo, percebo a sala de aula de lingua
estrangeira como “uma arena de conflitos”.

A interagdo nessa “arena’” pode ser um ambiente revelador de
sentimentos como medo, angustia, ansiedade, empatia e frustracdo
causadoras de desgaste emocional tanto para o aluno como para o professor.
Logo, os sentimentos experienciados devem ser conduzidos as emocoes de
seguranca e de auxilio mutuo para a constru¢cdo de uma conceituagdo e
significacdo positiva para o desenvolvimento da Lingua Estrangeira, neste caso
o Espanhol.

Nas palavras de Leite (2006)

[...] a afetividade constitui-se em um fator de grande importancia na
determinacéo da natureza das relacdes que se estabelecem entre o
sujeito (os alunos) e os demais objetos de conhecimento (areas e
contetdos escolares), bem como na disposicdo dos alunos diante
das atividades propostas e desenvolvidas. (LEITE, 2006, p. 24)

Nas escolas de ensino regular, sejam da rede publica ou privada,
percebe-se que os professores além de lidar com todas as demais questfes
deficitarias ainda tém de exercer outras fungdes e por diversas vezes acabam
por ndo perceber a ansiedade sofrida por seus alunos.

Concomitante a isso, ao sair da universidade o profissional, especialista
no idioma alvo, ndo recebe ferramentas necessarias para enfrentar tais
diversidades que ultrapassam a linha das estruturas sintatico-semanticas e
fonéticas, isto é, em geral |lhe ¢é apresentado apenas um modelo
funcionalista/estruturalista, o que nao Ihe permite avancar para reflexdes mais
aprofundadas sobre lingua e linguagem.

Como busca pelos seus pares, esses professores utilizam de suas
crengas, de seus modelos e de seus saberes para que ante a ansiedade ou o
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desinteresse de seus alunos possam adotar procedimentos e/ou propostas que
minimizem e revertam as dificuldades para aspectos positivos da
aprendizagem.

Para os professores em inicio de carreira, esta percepgcao constitui-se
em um desafio maior, ja que o corpus das concepg¢les constitui "o campo
integrador de significacdo que organiza e orienta 0 pensamento social e a
pratica educativa" (MAYA, 2000, p.29).

Nesse interim, ressalto que além dos professores em inicio de carreia se
depararem com as dificuldades em relagcdo ao planejamento e as escolhas
guanto aos conteddos, ainda tém de se deparar com a dinamica
comportamental da classe e aprovacao de seus pares, ja que aos professores
mais experientes parecem-lhes que os recém-formados apenas sao cheios de
ideais e que estes na pratica jamais serdo conquistados.*®

As conceituacdes do professor ndo sao apenas expressas pelos alunos,
o profissional docente se relaciona na comunidade escolar com todos e acaba
por estar sob o crivo dessas pessoas, as quais interferem direta ou

indiretamente no seu trabalho.

“Ao significar, as pessoas também estdo envolvidas em uma
realidade e trazem consigo significacBes ja estabelecidas devido as
suas vivéncias escolares ou ndo.” (STORNIOLO, 2006, p. 45)

Na disciplina especifica de lingua espanhola, tais concep¢des norteiam
muitas vezes as condutas dos atores desse processo interacional (professores
e alunos), j& que o modo de agir e de perceber os discursos interpessoais
atravées das mediacdes de significacdo, reflete a ideologia marcante das
estruturas sociais pela linguagem.

Vygotsky (1996) assevera que a constituicAo da subjetividade dos
sujeitos € marcada pela internalizacdo dos discursos. Assim, de acordo com a
teoria historico-cultural, imerso nas relacbes sociais, 0 homem se constitui

através da interacdo/mediacéo, logo os processos mentais sao influenciados

% Ao tratar da insercdo de professores em sala e Bfio posso deixar de destacar o trabalho de
Huberman (2000), o qual organizou em sua pesqussatapas do “ciclo de vida” e carreira dos
professores, esquematizado em cinco fases de acordoos anos de docéncia. Também o trabalho
desenvolvido por Silkes (1985) que diferentememeHdiberman, para descrever o ciclo de vida dos
professores, toma como referéncia a idade dos gemfes, subdividindo-as em cinco fases. Ainda
destaco os trabalhos de Serrazina e Oliveira (2@2yanni (2000), Gongalves (2000) e Névoa (2000).
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pelo meio socio-cultural. O autor ainda afirma que “o fato central na nossa
psicologia € o fato da mediacao” (VYGOTSKY, 1996, p. 188).

Fica, portanto, evidente que o processo de ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira: espanhol provém de mdltiplas e complexas interacoes,
configurando um contexto de pratica marcado por diversos sentimentos e

dilemas, o que reforga, assim, a relevancia deste estudo.

eolnatigian,/ prdlicas e ensino

A linguagem é o processo que permite a comunicacdo entre 0s seres,
ndo se delimitando apenas nos ambitos verbais, muito pelo contrario, o
processo da linguagem toma conta de todo nosso organismo, fazendo com que
todo o0 nosso corpo seja utilizado no ato da comunicagcdo, seja através dos
gestos ou da expressividade facial.

O processo de comunicacdo tem suas raizes na pré-historia, embora o
termo “pré” signifique antes, trago essa tematica para sustentar o dito
anteriormente, posto que desde a pré-histdria, o homem estabelece elos de
comunicacao entre si, constituindo-se atraves dos frutos das rela¢des historico-

culturais que estabelece com o0 meio e com 0 outro. Portanto, para Leontiev

“podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que
a natureza lhe da quando nasce nado lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana.”
(LEONTIEV, 1978, p. 267)

Claro que com a evolucdo, o homem passou a comunicar-se de
diferentes maneiras. Embora com uma linguagem pouco desenvolvida
(baseada numa pequena quantidade de sons, sem elaboragédo de palavras), ja
no periodo paleolitico, os hominideos — antepassados dos homens modernos —
ainda que némades, estreitam lacos familiares, que com o passar do tempo
configuram-se em organizacao social, em comunicacao coletiva e em registros

7z

de sua histéria através das linguagens nao-verbais, isto €, as pinturas
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rupestres, que apenas como simbolos ndo significavam nada, mas ao
decodifica-los no contexto, expressavam seus sentimentos e preocupacdes

cotidianas.

Enquanto uma forma lingulistica for apenas um sinal e for percebida
pelo receptor somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum valor
linguistico. A pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras
fases da aquisicdo da linguagem. Até mesmo ali, a forma é
orientada pelo contexto, ja constitui um signo, embora o
componente de “sinalidade” e de identificacdo que lhe é correlata
seja real. Assim, o elemento que torna a forma linglistica um signo
ndo é sua identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da
mesma forma que aquilo que constitui a descodificagdo da forma
lingliistica ndo é o reconhecimento do sinal, mas a compreensao da
palavra no seu sentido particular, isto €, a apreenséo da orientacéo
que é conferida a palavra por um contexto e uma situagao precisos,
uma orientagdo no sentido da evolucdo e ndo do imobilismo.
(BAKHTIN, 2006, p. 95)

A sua compreensdo como homem, ser humano, desenvolvedor de novas
realidades sociais e inclusive culturais possibilitou o desenvolvimento da sua
histdria, o desenvolvimento da humanidade. Vygotsky (1995) salienta que esse
ato permitiu que suas fungBes psiquicas superiores também fossem
modificadas, havendo assim novos niveis no sistema do comportamento
humano.

Logo, ao estabelecer elos com o meio, 0 homem modifica-o, transforma-
0 e ao transformar seu ambiente, transforma-se também, nas suas funcdes
psicologicas. Assim, as capacidades naturais sdo aprimoradas, os sentidos
como audicéo, visao, tato e paladar, juntamente com a memaoria comecaram a
ser usados de maneira racional, tornando seu comportamento cada vez mais
social e cultural. Em relag&o a isso, Vigotsky e Luria (1996) nos dizem que no
processo de evolugdo o homem criou um ambiente que expressa sua cultura e
inventou ferramentas que significam seu pensamento, gerando formas
complexas de comportamento, fazendo com que o seu comportamento torne-
se cada vez mais social, cultural, datado, histérico, sendo apenas possivel de
entender se analisado no contexto onde esta inserido. A realidade, portanto,
nao pode ser transferida de um lugar para o outro, esta ja esta posta no
ambiente onde se encontra e somente ali pode e serda compreendida levando

em conta as constituicdes de cada individuo.
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Vygotsky (2000) ressalta que as funcbes psicologicas superiores Sao
desenvolvidas por meio da interacdo com outros homens, logo ao aprender
uma nova lingua, desenvolver seus processos de linguagem, ndao havera
somente maior acesso as informacdes, mas o desenvolvimento de si mesmo, 0
entendimento de novos aspectos culturais e possibilidades de insercdo em
novos meios que possibilitardo a constru¢do de uma realidade historico-cultural
ampliada.

Bakhtin, enfatizando a heterogeneidade da linguagem, revela a
complexidade multiforme de suas manifestacbes nas situacdes sociais
concretas, sendo concebida como criagao entre muitos “eus” e muitos “outros”.

Assim, segundo Bakhtin:

“[...] para observar o fendbmeno da linguagem, é preciso situar os
sujeitos — emissor e receptor do som —, bem como o préprio som, no
meio social. Com efeito, é indispensavel que o locutor e 0 ouvinte
pertencam a mesma comunidade linglistica, a uma sociedade
claramente organizada. E mais, € indispensavel que estes dois
individuos estejam integrados na unicidade da situacdo social
imediata, quer dizer, que tenham uma relacdo de pessoa para
pessoa sobre um terreno bem definido. E apenas sobre este
terreno preciso que a troca linglistica se torna possivel; um terreno
de acordo ocasional ndo se presta a isso, mesmo que haja
comunhao de espirito. Portanto, a unicidade do meio social e a do
contexto social imediato sdo condicdes absolutamente
indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisiolégico
que definimos possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-
se um fato de linguagem. Dois organismos biolégicos, postos em
presenca num meio puramente natural, n&o produzirdo um ato
de fala. (BAKHTIN, p.69, 70)

Ao entender a importancia desse processo dialdgico, remeto-me ao
espaco de sala de aula e ao trabalho de professores responséveis pelo ensino
de linguas estrangeiras, 0s quais precisam sensibilizar seus alunos para que
participem da enunciacdo desenvolvendo seus processos de compreensao
ativa e responsiva, porque em toda compreensao ha dialogo, que s6 podera
ser significado na interagcdo. Assim, em diversos momentos da interacao verbal,
sera necessario que o aprendiz desse novo idioma ao estabelecer contato
perceba, por exemplo, 0 momento de calar-se, de oferecer ou rechacar ajuda
de acordo com os parametros estabelecidos pela lingua/cultura do outro, para
ir constituindo seu lugar de usuario desta lingua.

Pois a compreensao nada mais € do que uma forma de dialogo, ja que

ao compreender a palavra do outro ha uma contrapalavra. Entretanto, na
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compreensao de uma lingua estrangeira ndo basta somente compreender a
palavra buscando uma significacdo equivalente na prépria lingua, € preciso
significa-la enquanto objeto comum dos interlocutores, ou seja, significa-la no
processo de compreensao ativa e responsiva.

Partindo desse pressuposto, ndo cabe aqui a concep¢ao precursora
saussursiana de lingua como um sistema abstrato, com suas caracteristicas
formais passiveis de serem repetidas (Saussure 1977)%. Essa concepcéo toma
a lingua como algo exterior ao mundo e ao individuo, tornando-se bastante
limitada porque n&o contempla as comunicacfes em situacdes enunciativas,
isto é, cada ato enunciativo é polissémico, sendo construido socialmente e
historicamente, o discurso é composto de varios discursos nao previsiveis,
inéditos e que se dao nas relagdes sociais. Nossa linguagem € composta por
inUmeras linguagens, que se perpassam durante os periodos evolutivos, desse
modo “a lingua € uma atividade, um processo criativo ininterrupto de
construcdo (BAKHTIN, 2006, p.72)".

Considerando ainda as teorias desse mesmo autor, entendo que o
locutor serve-se da linguagem nao para utilizar as formas normativas, mas sim
para suas necessidades enunciativas num contexto concreto, assim a lingua
adquire significado ndo pelo uso de suas normas, mas pelo contexto em que
esta inserida.

Deste modo, entendo a lingua(gem) ndo como um ato individual,
contudo como “fenébmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacao ou das enunciacfes” (BAKHTIN, 2006, p. 125), o que me permite
entender que as abordagens apresentadas anteriormente ndo contemplam a
realidade fundamental da lingua. E neste sentido que me interessa
compreender a importancia de uma abordagem enunciativo-discursiva no
ensino de lingua estrangeira.

Tratar o ensino de espanhol sob essa perspectiva pode parecer
complexo quando ndo se compreende a importancia da aprendizagem no
contato com o outro, ainda mais se apenas forem consideradas as varias
restricbes a que o ensino desse idioma passa, de maneira mais especifica, 0

seu carater optativo — ainda que em lei figure como obrigatério; a falta de

% Saussure (1977) em seus estudos sobre a linguagemas descreve aspectos formais (morfoldgico,
sintatico e fonolégico) da lingua, ndo entendermlocarater histérico-ideolégico.
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orientacbes teorico-praticas, tanto na formacéo inicial quanto continuada dos
professores; materiais didaticos sem adequacdo; carga horaria reduzida; o
descrédito dado a disciplina; entre outros fatores que interferem negativamente
na atuacao e na identidade docente e nas praticas de ensino desta lingua.

No entanto, acredito que se orientar por essa abordagem, significa
primeiramente reconhecer a natureza dialégica da linguagem, bem como o
ininterrupto processo de constituicdo em contato com o outro, reconhecer a
linguagem como uma criagdo coletiva integrante entre o dialogo do “eu” e do
“outro”.

Assim, calcado na perspectiva de Bakhtin (2006), entendo que todas as
relagBes sociais ocorrem entre os sujeitos cultural e historicamente constituidos
pela linguagem. Relacdes essas que se materializam na comunicacao dialogica
daqueles que a usam, imersos em um “universo de signos”, axiologicamente
marcados.

Logo, nenhum interlocutor possui um papel abstrato, pois toda
enunciacao se da entre dois individuos socialmente organizados. A essa forma
de interacdo social, denomina-se dialogo. Ndo em seu sentido restrito de
comunicacdo em alta voz, entre pessoas face a face, mas sim a toda
comunicacao verbal, de qualquer esfera.

Seguindo as premissas de Bakhtin, portanto, percebo a lingua viva,
evoluindo concretamente através das interacdes nas comunicac¢des sociais,
ndo podendo ser dissociada da vida humana. A palavra, a lingua, torna-se
ponte, estabelecendo o elo entre mim e os outros. Ela transforma-se em
territdrio comum do locutor e do interlocutor, possibilitando que haja
comunicacdes permeadas por signos verbais e ndo-verbais.

Desse modo, constituido pela relacdo com o outro, 0 homem quando
privado de sua voz, desumaniza-se e hdo permanece mais sujeito, transforma-
se em “coisa” passiva. Assim, entender o estudo de lingua espanhola, pautado
na abordagem enunciativo-discursiva, compreende entender um sujeito em
constante transformacdo através de processos mediados, dialogicos,
polissémicos e polifénicos.

Assim sendo, todo enunciado é uma realizacdo concreta, é
contextualizado e simultaneamente construido, focado no tema, sendo possivel

sua compreensdo somente na interacdo. Logo, os elementos da enunciacéo
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cada vez que repetidos adquirem nova significagdo de acordo com 0 contexto,
sendo seu sentido ou tema construido na compreensdo ativa e responsiva
entre os interlocutores.

Quanto a isto, Bakhtin (2006, p. 129) afirma que “o tema da enunciagéo
€ concreto, tdo concreto como 0 instante historico ao qual ela pertence.
Somente a enunciacdo tomada em toda a sua plenitude concreta, como
fendmeno historico, possui um tem.”

Ao buscar explicitar a importancia do enunciado no processo de ensino
de idiomas, quero demonstrar que 0 sujeito que enuncia, faz ecoar sua voz,
isto é, a pluralidade de discursos que o constitui durante suas vivéncias. Ao
partir dessa premissa, os alunos de espanhol ndo podem ser caracterizados
como uma tabula rasa, sendo sujeitos apenas receptores. Eles trazem consigo
alguma experiéncia, logo o contato com esta lingua e seus conhecimentos
anteriores precisam ser considerados. Ao mesmo tempo, o professor necessita
conhecer bem a lingua, para oferecer experiéncias dialdgicas neste idioma que
colaborem para que os alunos tornem-se interlocutores no novo idioma e néo
apenas aprendizes passivos.

Na teoria bakhtiniana de enunciacao, os sujeitos estdo em uma relagao
dialégica, ou seja, uma relacdo de sentidos que se estabelece entre 0s
enunciados da comunicacdo verbal. Tendo a producdo e compreensao do
enunciado a implicacdo de uma responsividade, perdendo seu sentido se
abstraida de seu contexto historico.

Assim, a linguagem deve ser compreendida a partir de sua natureza
sécio-historica, o ato da fala, ou seja, toda enunciacdo, ndo pode ser entendida

abstraida de uma interacéao, ja que

“[...] a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linglisticas, nem pela enunciacdo
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producao
mas pelo fendmeno social da interagao verbal realizada através
da enunciacdo ou das enuncia¢fes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.” (BAKHTIN, 2006, p.
123).

O pensamento bakhtiniano centralizado na enunciacdo é definido,
portanto, como produto da interacdo verbal, quer seja de uma situacdo

imediata ou de uma comunidade linguistica.
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Nessa concepcédo a lingua ndo pode ser entendida apenas como um
estudo do sistema normativo, pois lingua e sujeito sdo considerados
indivisiveis, posto que é isto que garante a constituicdo do falante e da sua
identidade.

Um enunciado vivo, significativamente surgido em um momento
histérico e em um meio social determinados, ndao pode deixar de se
relacionar com os milhares de fios dialdgicos vivos, tecidos pela
consciéncia sd@cio-ideoldgica em torno do objeto de tal enunciado e
de participar ativamento do dialogo social. De resto, € dele que o
enunciado se origina: ele é como a sua continuagao, sua réplica, ele

ndo aborda o objeto chegando de ndo se sabe de onde. (BAKHTIN,
1993, p. 86).

O conhecimento humano sé pode ser dialégico, pois € através da
linguagem e do dialogo que o ser humano se constitui. O dialogismo é o
didlogo permanente entre os diversos discursos que configuram uma
sociedade, uma comunidade, uma cultura. Destarte, a linguagem é
essencialmente dialégica e complexa, ndo sendo o discurso individual, desse
modo o professor de idiomas n&do pode utilizar uma abordagem que despreze
ou que considere o0 aluno como apenas um sujeito passivo e receptor. Ha que
considera-lo ativamente dentro do dialogo social.

Nessa concepc¢édo de abordagem enunciativa-discursiva, a linguagem e
seu processo de aquisicdo somente serdo compreendidos se calcados na sua
natureza socio-histérica, sendo a interacdo entre 0s sujeitos 0 seu principio
fundador.

Portanto, entendo que essa abordagem no ensino de lingua espanhola
auxilia a repensar as orientacdes, que ainda encontram-se pautadas apenas
por abordagens estruturalista, funcional ou essencialmente comunicativa,
apresentando a lingua como univoca e monoldgica, o que se afasta da
natureza dialégica e plurilingue da linguagem vista sob perspectivas
enunciativo-discursivas, a qual possibilita a construcdo de sentidos nas
relacdes heterogldssicas e dialogicas travadas pela linguagem.

Proponho, assim, um trabalho para o ensino de espanhol em uma
perspectiva enunciativo-discursiva, de modo que os alunos participem mais,
sejam colocados no dialogo, tendo o que dizer e a quem dizer em lingua
estrangeira. Para isso, o professor precisa estar bem preparado, ter dominio

efetivo desta lingua para lancar-se em um diadlogo que pode ir para lugares
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imprevisiveis, nas redes de significacdo que podem ser tecidas no espaco
escolar. Para que enfim, possa sair da prisdo de exercicios prontos, de aulas
previsiveis, para um movimento de ensino-aprendizagem mais amplo, usando

inclusive da internet, recurso tao presente na vida dos jovens.
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(Vicent Van Gogh -Willows at Sunset)

Prosseguimos.
Reinauguramos.
Abrimos olhos gulosos
a um sol diferente
que nos acorda
para os descobrimentos.

Esta é a magia do tempo
(Carlos Drummond de Andrade)
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Consideracodes finais, ou deveria dizer iniciais?

Chegar ao final do Mestrado para mim foi muito mais do que uma
conquista, foi uma superagdo. Superacdo de quem sou, das minhas
dificuldades, das noites de sono sem dormir, das lagrimas que tanto insistiram
em rolar pela minha face. Cheguei onde jamais pensei em conseguir. Tudo
comegou com uma conversa em um fim de semana antes do término das
inscricdes e aqui estou, buscando as melhores palavras, as formas menos
subjetivas de expressar-me. Pensava que ao final de meu trabalho, teria escrito
um texto meu. Enganei-me! Durante o curso quanta coisa mudou em meu
pensamento. Quantos “eus” descobri em minha formacdo. Quantas vozes
identifiquei em minha composi¢cdo, em minha historia, em minha trajetéria!

Ao buscar tecer algumas consideracbes para o fechamento deste
trabalho, deparo-me com outro, porque embora seja um, sou formado por
multiplos.

Nesta prerrogativa, entendo que minhas consideracées assumem o
carater de provisoriedade, porque acredito no processo de inconclusibilidade,
pois em toda trajetoria encontrei o outro, ser humano constituido em um
processo social e culturalmente histérico marcado por tonalidades cognitivas,
as quais se manifestam em relacdes dialdgicas, o que me faz ter a certeza de
que valores se alteram, idéias evoluem, praticas se transformam e de que os
problemas aqui apresentados e analisados, daqui a algum tempo apresentarao
outras justificativas, interpretacdes e certezas.

Iniciei esse estudo, procurando compreender o0 processo de origem e
evolucdo da lingua espanhola. Percebi ndo uma simples evolugcéo do idioma,
mas sua luta de resisténcia entre os séculos para que pudesse enfim ser
considerada lingua de valor. Constituida por muitos romances diferentes sua
histéria de consolidacdo ndo se deu apenas no territério espanhol, atravessou
0 oceano chegando ao continente americano, atingindo os cinco continentes
nos anos seguintes. Curioso neste processo € a falta de valorizagcdo a uma
lingua que tem muita histoéria, sendo inclusive em muitos casos colocada como
uma lingua sem tradi¢do. O que discordo, visto todos 0s processos de luta pela
sua consolidagdo como assinam Alonso (1967), Canfield (1988), Coutinho
(1982), Seco (1999), Zamora (1999), entre tantos outros estudiosos.
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E verdade que atualmente, as relacdes econdmicas entre Brasil e
Espanha, bem como entre os paises que compdem o Mercosul possibilitam
grandes intercambios econémicos e ligagfes culturais solidas.

Como exemplo, tem-se a Lei 11.161/2005, a qual surge como um
acontecimento singular, pois rompe com anos de excluséo, atestando o direito
ao pluriculturalismo e multilinguismo em nossas escolas. Entretanto, a
aprendizagem dessa lingua ainda encontra entraves por toda a discriminagao
sofrida no seu processo de inclusdo no nosso sistema educacional.

Como assinala Sedycias (2005), nosso cenario de ensino/aprendizagem
de Espanhol traz profundas discussbes, dada sua proximidade com o
portugués. Entretanto fatores econémicos, politicos e sociais possibilitaram
ressignificar as atitudes diante desse idioma. Assevera este autor:

[...] no caso especifico do Brasil, com o advento do Mercosul,

aprender espanhol deixou de ser um luxo intelectual para se tornar
praticamente uma emergéncia. (SEDYCIAS, 2005, p.35)

Contudo, a necessidade de aprender a L.E. para poder comunicar-se
com uma gama de “332 milhdes de pessoas” (SEDYCIAS, 2005, p.36) esbarra
em projetos para a sua oferta sem nenhuma eficaz solugdo para sua
implantagcdo. A lingua é tratada apenas como apéndice, tendo pouco valor no
espaco escolar, ja que ndo ha organizacao politico-pedagogica, ficando refém
dos interesses obtusos das esferas politicas.

Embora sua implantagéo nas Instituicdes Particulares tenha acontecido
dentro dos prazos estabelecidos pela legislacdo, na Rede Publica, no Estado
de S&o Paulo, sua implantacéo é caracterizada pelo descompromisso, pois ndo
se cumpriu o prazo fixado pela Lei 11.161/2005.

Ha interesse econdmico na atualidade em nosso pais pela ampliagdo do
dominio da lingua espanhola, porém falta empenho para ensino de qualidade e
valorizacéo na esfera educacional.

Essa problematica de valorizacdo € transposta para dentro da sala de
aula, pelo valor que é configurado ao Espanhol dentro do imaginario escolar
frente a outras disciplinas.

Essa desvalorizacdo do idioma e do docente é expressa por varios

fatores, entre eles a carga horaria reduzida, pouca valorizagdo da
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aprendizagem da lingua, falta de recursos, postura dos colegas docentes e
organizagfes institucionais ndo viaveis. Por muitas vezes o professor de
espanhol vai se enfraquecendo e desiste de posicionar-se diante de tamanha

discriminacéo.

O que se diz, como se diz, em que momento e por qué — da mesma
forma que o que se faz, como se faz, em que momentos e por qué —
afetam  profundamente as relacGes  professor-aluno e,
consequentemente, influenciam diretamente o processo de ensino e
de aprendizagem, ou seja, as proprias relacdes entre sujeito e
objeto. (TASSONI, 2000, p. 149)

Ao entender as dificuldades de meus interlocutores em conseguir
perpassar as imposi¢cdes de um ensino de lingua com valorizacdo diminuta,
pautado numa perspectiva, na grande maioria das vezes, apenas gramatical,
percebo a grande necessidade do conhecimento de um ensino de Lingua
Espanhola numa perspectiva enunciativo-discursiva.

Como ja salientado, é preciso entender que a aprendizagem se da no
contato com o outro. Que s6 aprendemos a ser homens com o contato com o
outro, nas relagdes concretas de vida social. Que somente no contato com o
outro € que o aluno vai significar, pois somos constituidos pela multiplicidade,
pois é na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui sujeito e &
constituinte de outros sujeitos.

Destarte, ndo é o que acontece na maioria das salas de aulas, os alunos
ndo sao vistos como interlocutores, mas como passivos nha relacdo de
aprendizagem. Apenas séo considerados no sentido de ndo se entediarem,
mas nao no que poderiam trazer atraves das interacdes verbais.

Muito desta dificuldade de interpretacdo se da pela vigéncia de
abordagens que em alguma medida prescrevem etapas ou induzem a
treinamentos pouco ligados ao uso efetivo da lingua, excluindo o aprendiz.

Mais uma vez, ressalto que sé é possivel entender uma lingua através
de suas interacdes verbais e processos dialdgicos, pois como assinala Bakhtin
(2006) as atividades humanas sempre estdo relacionadas a lingua, num

ininterrupto processo de constituicdo em contato com o outro.
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Desse modo, a linguagem € essencialmente dialdgica e complexa, nao
sendo o discurso individual. Assim, entendo que essa abordagem auxilia-nos a
repensar as orientacfes para o ensino de lingua espanhola.

Outro aspecto que observei nas falas analisadas, refere-se a formacéo
docente. Muito se tem questionado sobre a indissolubilidade entre a teoria e a
pratica. Concordo com essa discussdo, pois a formacdo docente, no caso
desse estudo a licenciatura em Lingua Espanhola, tem abarcado ainda uma
formacdo tecnicista, desconsiderando os aspectos socio-histéricos dos alunos,
nao possibilitando o desenvolvimento de uma pratica reflexiva, o que
inevitavelmente gera 0 empobrecimento das praticas na escola.

Creio ser de suma importancia a estruturagcao dos cursos contemplando
as disciplinas tedricas e praticas durante todo o processo de formacao inicial.
Acredito ainda que os cursos de licenciatura devam estar atentos a
necessidade de motivar o profissional e leva-lo a perceber o valor e a
importancia de sua futura &rea de atuacao.

N&do posso ainda deixar de exprimir a importancia de politicas
educacionais para os cursos de formacao continuada. Os professores que se
encontram nos grandes centros indubitavelmente tém acesso com mais
facilidade a continuidade de seus estudos, 0 que nao ocorre com O0S
profissionais que residem no interior. E preciso que a formac&o continuada seja
valoriza, cuidada, incentivada.

Defendo que exista a realizagao de trabalho colaborativo, pois o entendo
como uma condicdo essencial para a melhoria da pratica profissional. Quando
proponho este trabalho, quero retratar que a formacdo continuada deve ser
valorizada tanto pelo profissional como pela Instituicio em que este leciona.
Ambos devem estar dispostos a romper as barreiras a Nnovos processos ou
novos objetivos de trabalho.

Neste cenario conflituoso de formacdo e atuacdo docente, encontrei
sujeitos com expectativas de um futuro promissor. Sujeitos que buscam uma
acdo transformadora. A transformacdo da sua realidade e de todo uma
pensamento que perpassa por décadas.

Professores que amam o que fazem e tentam fazé-lo de modo singular,
pois créem em um futuro melhor, ndo subjugado pelo ranco de

desqualificacdes, no entanto professores que devem ser valorizados pelo seu
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saber e pelo que carregam consigo. Docentes que enfrentam dificuldades na
sua atuacgéo, mas néo desistem da concretizagéo de seus ideais.

Considerando a inconclusibilidade deste trabalho e, ainda, o
desejo/necessidade de adensar este estudo, ouso conclui-lo de maneira pouco
usual, encerrando-o de forma mais literaria que académica.

Da mesma forma que um ourives trabalha o ouro dando-lhe formas
esteticamente singulares dentro de intimeras perspectivas ou da mesma
forma que lapidario poli e aperfeicoa um diamante, assim sao os professores
de espanhol que, de modo parecido, com objetos, livros, jornais velhos, ou
qualquer outro artefato, buscam uma ferramenta de transformacao,
passando a lingua de Cervantes nao somente pela estrutura semantico-
gramatical, mas sim pela paixdo que embevece a alma e acalora o corpo num

compasso unico.

124



(Mondrian — Grey tree painting)

Continuos questionamentos sobre a qualidade da educ  agéo
séo indicadores do quanto ainda nos falta
para compreendermos
o fendbmeno da educacéo escolar e,
particularmente, a formacéo do professor.
(MOURA, 2004, p.257)
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Anexo A

Termo utilizado para as entrevistas

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

2% UNIMEP

Universidade Metodista de Piracicaba

PPGE - Programa de Pos-graduacédo em Educacéo

Nucleo de Estudos e Pesquisas: Formacao de Professo  res

Mestranda: Fernando Silveira Moraes

Orientadora: Profa. Dra. Cristina Broglia Feitosa Lacerda

.declaro estar ciente da minha participacdo no projeto de pesquisa de Fernando
Silveira Moraes, desenvolvido no curso de Mestrado em Educagao da Universidade
Metodista de Piracicaba, intitulado “Ensino de Lingua Espanhola: Desafios a
Atuacao Docente ”

O presente trabalho tem por objetivo caracterizar as dificuldades no
ensino de Lingua Espanhola e conhecer melhor a realidade enfrentada pelos
docentes nesta area de ensino.

A Pesquisa € orientada pelo Profa. Dra. Cristina Broglia Feitosa
Lacerda, e me é dada a liberdade de me recusar a continuar ou de retirar meu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma. A qualquer
momento posso buscar, junto a coordenadora do projeto, esclarecimentos de
qualquer natureza, inclusive os relativos a metodologia de trabalho. Finalmente,
declaro ter ciéncia de que as atividades (incluindo imagens) podem vir a ser usadas
para fins cientificos, aqui incluidas publicacdes e participagcdes em congressos, nos
limites da ética e do proceder cientifico integro e iddneo — e de que a participacéo
nesse projeto ndo oferece riscos, nem desconfortos, sendo que a minha
participacdo nesta pesquisa é total e completamente isenta de qualquer 6nus
financeiro.

Nome:
Data:

Assinatura:

Piracicaba, 2010
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Anexo B

Roteiro de Entrevista com Professores

2% UNIMEP

Universidade Metodista de Piracicaba

PPGE - Programa de PdOs-graduacédo em Educacao

Nucleo de Estudos e Pesquisas: Formacao de Professo  res

Mestranda: Fernando Silveira Moraes
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IDENTIFICACAO

Nome:

Escola que trabalha:

Cargo:

Tempo de trabalho nesta escola:

Tempo de trabalho na educacéo:
Cargo:
Local:

FORMACAO - GRADUACAO

Area

Instituicdo

Inicio/Término

OUTROS
PoOs-Graduacao:
Instituicéo
Inicio/Término

OUTROS
Mestrado/Doutorado:
Instituicdo
Inicio/Término

ROTEIRO

1. Qual e como foi sua formacéao universitaria?
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O que lhe despertou o gosto pela Lingua e Cultura Espanhola?

O que vocé pensa sobre o ensino de Espanhol?

Comente sua vivéncias como professor de Espanhol?

Quais suas maiores dificuldades como professor?

Comente como € o ensino de Espanhol na sua escola?

Quais sao os conteudos ministrados nas suas aulas? Como vocé 0s
ensina?

8.

Como e feito o planejamento da disciplina? Ha uma sequéncia nas
préximas séries?

9.

Vocé recebe algum material de suporte? Como vocé seleciona esse
material?

10. Quais suas fontes de pesquisa?
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