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APRESENTACAO

Em tempos, da sociedade contemporinea, em que o indi-
vidualismo estd cada vez imperando em detrimento do trabalho
coletivo e colaborativo, o grupo de pesquisa “Formagio Docente em
Linguas Estrangeiras” da UEPB/ CNPq mostra-se como um grupo
coeso que busca estar sempre em sintonia nos momentos de estudo,
pesquisa e também diante dos desafios que nos rodeiam. Apesar dos
obsticulos encontrados, sabemos do nosso compromisso como pro-
tessores formadores e ¢ isso que ndo somente nos guia para olharmos
a nossa profissio com esmero, mas também nos direciona para saber-
mos tomar decisdes acertadas de quando e como organizar eventos
académicos.

Este livro intitulado “Reflexdes sobre o ensino-aprendiza-
gem de linguas estrangeiras”, que com prazer e orgulho apresento
aos queridos leitores, é fruto do I Encontro de Formagao Docente
em Linguas Estrangeiras ¢ da IV Mostra Cientifica de Produgao
Académica em Letras (IV MOCIPAL), evento este realizado nos
dias 15, 16 e 17 de abril de 2015, e que teve como tema nortea-
dor para os trabalhos nele apresentados, “Formagao Docente em
Linguas: perspectivas tedricas e praticas”.

Comprometidos com o processo de ensino e aprendizagem
das linguas espanhola, inglesa e portuguesa, ao longo do evento, os
professores e alunos destas dreas tiveram a oportunidade de com-
partilhar conhecimentos diversos para discutir questdes vinculadas
a epistemologia e a praxis do contexto educacional nacional. Assim,
para alcangarmos esse objetivo, foram contemplados diferentes temas,

tais como: Fonética e Fonologia em Lingua Inglesa (LI), Literatura



e Ensino, Estigio Supervisionado, Tradu¢io e Ensino de Linguas,
Novas Tecnologias da Informagio e Comunicagio, e Ensino-
aprendizagem de LE. Assim sendo, exponho aqui os 21 artigos refe-
rentes a alguns dos trabalhos apresentados durante o evento.

Dentro do tema “Fonética e Fonologia em LI”, com seis pes-
quisadas orientadas por Lednidas José da Silva Junior, trés trabalhos
versam sobre a interferéncia da lingua materna (Portugués Brasileiro)
na aprendizagem da prontncia da LI que sio: A PRODUCAO
DA FRICATIVA INTERDENTAL SURDA /6/ NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM EM LINGUA INGLESA de Ivandra Alice
de Lima Moureira (PIBIC/CNPq/UEPB); ¢ TRANSFERENCIA
FONOLOGICA NOS PADROES ENTONACIONAIS DO INGLES:
INFLUENCIAS DO PORTUGUES DO BRASIL de Luan Roney Alves
dos Santos (PIBIC/CAPES/UEPB) . Neste, a énfase recai sobre
os padrdes entonacionais, cujos resultados apontam para uma forte
influéncia da lingua materna na pronincia da LI. Também se insere
neste viés, o artigo intitulado A PALATALIZACAO DA FRICATIVA
ALVEOLAR [s] EM INGLES COMO LINGUA ESTRANGUEIRA POR
FALANTES DE SAPE de Jackeline Freitas de SOUSA (PIBIC/UEPB).
Temos ainda pesquisas que apontam a necessidade de trabalhar com
a compreensio auditiva em sala de aula para melhorar a pronin-
cia dos alunos como: A EPENTESE VOCALICA NO INGLES COMO
LE de Antonio Xavier dos SANTOS (UEPB/PIBIC/CNPq) e A
TRANSFERENCIA FONOLOGICA NO PROCESSO DE AQUISICAO
DA LINGUA INGLESA COMO LINGUA ESTRANGEIRA de Anilda
Costa Alves (PIBID/UEPB/CAPES). O dltimo trabalho referente
ao tema “Fonética e Fonologia em L.I”é¢ UM ESTUDO COMPARATIVO
DO RITMO EM FALANTES BRASILEIROS NA PRODUCAO DO
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INGLES COMO LINGUA ESTRANGEIRA (LE) de autoria de Jaeffison
Fonseca Furtado (UEPB/PIBIC), que mostra um estudo compara-
tivo do ritmo de LI produzido por falantes brasileiros de inglés como
LE, e falantes americanos de inglés como lingua materna (LM).

No tema “Literatura e Ensino”, um trabalho concilia o
estudo de obras literdrias no contexto de ensino-aprendizagem em
Lingua Espanhola (LE), enquanto dois discorrem sobre o estudo de
uma determinada obra literdria. Evangley de Queiroz Galdino, com
o trabalho DESENHANDO A VIDA: UMA VISAO PSICANALITICA
DA NARRATIVA DE SI COMO TOMADA DE POSICAO PARA O
EQUACIONAMENTO DA CRISE DE IDENTIDADE EM “ADEUS
TRISTEZA: A HISTORIA DE MEUS ANCESTRAIS” DE BELLE YANG,
apresentou resultados da pesquisa do PIBIC, ano 2013-2014, rela-
tivos a investiga¢do do funcionamento da narrativa de si como ins-
trumental de identificagdo para o equacionamento da crise de iden-
tidade vivida pela protagonista da obra “Adeus tristeza: a histéria
de meus ancestrais” de Belle Yang (2012). Rafaella Cristina Alves
Teotdnio, por sua vez, com o trabalho O QUE FAREI QUANDO
TUDO ARDE? SOBRE O INTIMO E O SOCIAL NO ROMANCE
DE LOBO ANTUNES, analisou como o romance de Lobo Antunes
procura jogar com os espagos publico e privado, numa tentativa de
revelar a “histéria” de sujeitos minoritdrios em uma narrativa de tom
confessional. Com um olhar did4tico, temos o trabalho LITERATURA
EM FOCO: COMO IR ALEM DA GRAMATICA NAS AULAS DE ELE
de Sonale Sintia Aratjo Santana e de sua orientadora Thays Keylla
Albuquerque que, a partir do projeto PIBID — Espanhol, propdem

novas possibilidades de abordagem no ensino de linguas, especifica-
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mente o espanhol como lingua estrangeira (ELE), a fim de promover
a unifo entre lingua e literatura.

No tema “Estdgio Supervisionado”, cujas trés pesquisas
aqui apresentadas foram orientadas por Telma Sueli Farias Ferreira,
dois trabalhos discutiram a repercussio positiva de estudos tedri-
cos sobre a drea ‘Formagio de Professores’ para o desenvolvimento
das préticas pedagégicas dos professores em LI em formagio ini-
cial. Sdo eles: A AVALIACAO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO DE
OBSERVACAO A PARTIR DA OPTICA DO FUTURO PROFESSOR
DE INGLES desenvolvido por Aline de Cantalice Mendes ¢ ESTAGIO
SUPERVISIONADO: DISCUSSOES TEORICAS EM SALA DE AULA E
SUAS CONTRIBUICOES PARA A FORMAGCAO DOCENTE INICIAL
apresentado por Adriana de Souza Santos. Nesta mesma temitica,
temos outro estudo: CONSIDERACOES SOBRE A RELEVANCIA
DO ESTAGIO E DAS COMPETENCIAS NECESSARIAS AOS
PROFESSORES EM FORMACAO INICIAL E CONTINUADA, apresen-
tado por Ivna Karinne Ramos Oliveira. Neste estudo, a autora busca
analisar as competéncias necessarias para a formagao e o desenvolvi-
mento do professor. Por se tratar de um estudo de caso, neste relato,
a autora conclui que o conhecimento sobre as habilidades e saberes
desenvolvidos e praticados por professores em formagao inicial e con-
tinuada, possibilitam a formula¢do de objetivos a serem alcangados,
de forma que o professor possua embasamento tedrico adequado para
desenvolver sua profissdo de maneira racional e reflexiva.

No tema “As TICs no ensino de LE”, situamos o trabalho
(RE)CONSTRUCAO DE CRENCAS DE ESTUDANTES DE ESPANHOL
E PORTUGUES (LINGUAS ADICIONAIS) EM UM CONTEXTO
MEDIADO PELO TELETANDEM: ESTUDOS PRELIMINARES apre-
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sentado por Ana Luzia de Souza, sob a orientac¢do de Fabio Marques
de Souza. O objetivo desta pesquisa foi analisar a (re)construgio das
crengas de estudantes de portugués e espanhol como linguas adicio-
nais em um contexto mediado por tecnologias, neste caso, o recurso
teletandem. Tal recurso (Teletandem) é uma possibilidade para pra-
ticar e melhorar a aprendizagem de uma lingua a distincia, por meio
das TICs, seguindo alguns critérios e de maneira parcialmente auto-
noma. Ainda neste tema, temos o trabalho de Alda Kaline Tavares
da Silva, Cosme Edvaldo Santos Medeiros e Luciene de Almeida
Santos intitulado NOVAS TECNOLOGIAS APLICADAS EM SALAS DE
AULA: INTERATIVIDADE NO ENSINO DE LINGUAS, cujo foco gira
em torno do uso de quatro recursos (aplicativo Slide Show/ pdginas
web Exam Time, o Google Drive e animagio Gif) que visam o apri-
moramento das préticas de ensino em aulas de LE.

No tema “O uso da Tradugdo no ensino em LE”, apresen-
tamos dois trabalhos. No primeiro, o estudo de Brenda Triandafeledis
e Marilia Bezerra Cacho (orientadora), ATRADUCAO NA SALA DE
AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA, cujo propésito é mostrar que a
tradugdo pode ser uma ferramenta ttil em sala de aula para professo-
res ¢ alunos de LE. Este trabalho assevera que a tradugio é uma fer-
ramenta de ensino-aprendizado perfeitamente aceitivel em aulas de
LE, inclusive naquelas que seguem a Abordagem Comunicativa. No
segundo trabalho, CRENCAS SOBRE O USO DATRADUCAO NA SALA
DE AULA DE LINGUA INGLESA EM CURSOS DE IDIOMA, Nuara
Clara Aguida da Costa traz a tona a discussdo sobre as crencas de
professores de Lingua Inglesa (LI) com relagio a tradugio em sala de
aula de cursos de idioma. De cunho descritivo e qualitativo, e usando

o questiondrio para os professores como coleta de dados, a pesquisa
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revelou que os professores se mostraram abertos 4 utilizagdo da tra-
dugio, mas que ela ndo poderia ser utilizada como tnico método nas
aulas. Desta forma, pode-se concluir que hd uma utilizagao da tra-
dugio na sala de aula do curso de idioma, mesmo que nio sendo da
forma mais conhecida.

Por sua vez, no tema “Ensino-aprendizagem de LE”,
temos trés trabalhos que lidam com o ensino de linguas estran-
geiras seguindo perspectivas distintas. A primeira pesquisa, com
o viés da Neurociéncia e Psicolinguistica, REFLEXOES SOBRE
NEUROCIENCIA E SUAS IMPLICACOES PARA O ENSINO DE
LINGUA ESTRANGEIRA, apresentado por Elyonara Ferreira Borges,
sob a orientagdo de Karyne Soares Duarte Silveira, trata-se de um
estudo de cunho teérico que mostra as contribui¢des da relagio entre
o cérebro e a aprendizagem ao mencionar a importincia das fun-
¢oes cerebrais, emogdo e memoria, e suas implicagbes para o ensino
de linguas estrangeiras, no caso, lingua inglesa. A segunda pes-
quisa, ALGUMAS REPRESENTACOES DE TEORIAS E MODELOS DE
APRENDIZAGEM DE LINGUAS ADICIONAIS, apresentada por Fibio
Marques de Souza, discute sobre o cinema como artefato semiético
mediador das reflexdes sobre como se aprende um idioma. Nele, sdo
analisadas questdes como o perfil intercultural, a pratica da alteridade,
a disposi¢io as novas vivéncias, a pluralidade linguistica e suas pos-
siveis contribui¢des para a potencializagdo do complexo processo de
aprendizagem de linguas adicionais, representadas no filme Albergue
Espanhol. Ainda sobre o mesmo tema, temos a terceira pesquisa,
CULTURA: ESTIMULO E FERRAMENTA DIDATICA NO ENSINO DE
ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA, apresentado por Elza
da Silva Ferreira, com a orientagio de Thays Keylla Albuquerque, e

14



versa sobre a contribuigdo dos fatores culturais numa lingua estran-
geira, no caso da lingua espanhola, para a formagdo de professores.
Nesta pesquisa, as autoras discutem sobre o elemento cultural em
salas de aula de LE, trazendo a tona como os cursos de formagio
de professores em Lingua Espanhola (LE) tém preparado os futuros
docentes para a construgio de priticas que possam lidar com essa
diversidade cultural.

Por fim, é com enorme satisfagio que apresento a todos
os leitores, interessados em pesquisas sobre a drea de Formagio de
Professores em Linguas Estrangeiras (LE), este livro, como fruto de
resultados de pesquisas tanto da graduagio, pés-graduagio, progra-
mas de extensdo e do PIBIC. Com temas distintos e visdes de pes-
quisa diferentes para a sala de aula, palco principal de investigagio,
desejamos que estes estudos ampliem mais conhecimentos nesta drea
da Educagio, assim como possibilitem novas reflexdes sobre o ensino

de linguas estrangeiras no Brasil.

Daniela Gomes de A. Nobrega
(DLA/ PPGFP/UEPB)
Professora e Coordenadora do Grupo Formagdo Docente em LE
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APRODUCAO DA FRICATIVA INTERDENTAL
SURDA /6/ NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM EM LINGUA INGLESA

Ivandra Alice de Lima MOUREIRA (PIBIC/CNPg/UEPB)
Leonidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo mostrar a interferéncia
do portugués do Brasil como lingua materna (L1) no inglés como
lingua estrangeira (L2) através da prontncia da fricativa interden-
tal surda /6/ existente na LE. Como aporte tedrico, utilizamos estu-
dos de Ladefoged & Johnson (2011), Stein (2011) Leitio (2007),
Roach (2005) e Jorge (2003) que abordam a descrigdo da fricativa
interdental surda e processos de Transferéncia Fonolégica (TF). Para
nossa metodologia apresentamos coleta de dados com informantes
brasileiros - alunos e professores de inglés - e americanos falantes
do inglés como L1, onde os referidos fizeram a leitura de palavras
em inglés contendo o a fricativa interdental /6/. As andlises actsticas
foram submetidas ao programa computacional Praat, versio 5.2.01
para que em detalhes pudéssemos observar a substitui¢do do som [6].
Como resultados deste trabalho, constatamos que a fricativa inter-
dental surda foi substituida pela oclusiva dental/alveolar surda [t] ou

pela fricativa labiodental surda [f].

Palavras-chave: Fricativa Interdental Surda. Lingua inglesa.

Transferéncia Fonolégica.
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INTRODUCAO

Este trabalho destina-se a investigar a produgio da frica-
tiva interdental surda /0/ a4 qual Stevens (1998), define como fone-
mas produzidos quando hd uma estreita obstrugio no trato vocal e
a geracdo de um ruido turbulento nas vizinhangas dessa obstrugdo
supraglética, portanto, o presente trabalho destina-se a investigar e
descrever um fenémeno que ocorre, especificamente, na produgio
desta, nos falantes brasileiros de inglés como L2. Analisamos assim,
a intervengio existente no aprendizado da L2 pela L1 e as possiveis
explicagdes para esta problemitica que observamos.

Reis (2006) relata que, os estudantes brasileiros tendem,
normalmente, a substituir a fricativa interdental surda /0/ por [s] e
[t], respectivamente, mas também podem ocorrer casos em que o
fonema seja substituido por [f], como por exemplo, na palavra “three”
[0] por [t, £ s].

Enfatizaremos, ainda, a metodologia de ensino em
lingua estrangeira nas escolas do Brasil elaborada pelos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), que ¢ constituido por leis que abran-
gem todas as dreas de ensino das escolas publicas do pais.

Stein (2011), Leitio (2007) e Jorge (2003) referem-se ao
fato das fricativas interdentais acarretarem mudanga de significado
no inglés, constituindo fonemas na lingua, e também por néo existi-
rem no sistema fonolégico do portugués do Brasil (PB) o que poderia
ser a explica¢do para que, foneticamente, o falante produzisse unida-
des que pertencem a sua L1, tornando mais ficil a sua prondncia.

Leitao (2007, p. 43) traz uma possivel razdo para

explicar a substitui¢do do som surdo da fricativa interdental /6/ por [t],
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pelo fato de as palavras cognatas — que apresentam a mesma origem
etimolégica que outras palavras — comegarem por /t/ no portugués.
Este processo ¢ classificado por Stampe (1973) de Transferéncia
Fonolégica (TF).

Segundo o autor, TF ¢ a recorréncia a uma unidade fono-
légica da L1 durante a produgido da L2 pela auséncia de um dado
fonema da L2 na L1 - ou seja — uma produgio fonética de um deter-
minado fonema com caracteristicas de grau de vozeamento, modo e/
ou ponto de articulagio semelhante ao som que estamos querendo
produzir.

Ainda, segundo Laver (1994 apud PELEIAS, 2009, p. 25),
uma condi¢io necessdria para que ocorra uma fricativa é que o grau
de obstru¢io atingido e mantido durante a fase medial do segmento
englobe uma aproximagio dos articuladores. Ou seja, diante de qual-
quer fluxo de ar, a drea de obstrugdo deve ser pequena o suficiente
para que seja gerada uma fricgdo. Essa fric¢do pode ser local — na sol-
tura da obstrugio direcionando o fluxo de ar a um obsticulo préximo,
como os dentes.

Ainda para o mesmo autor, as fricativas ocorrem em muitas
linguas do mundo e ha algumas subdivisdes possiveis dentro dessa
classe de sons, conforme o deslocamento dos articuladores, e varios
aspectos de articulagdo ou formato da lingua.

Nos resultados de Leitio (2007, p. 67), os testes aos quais
seus informantes foram submetidos, dava-lhes a permissdo de esco-
lher liviemente o léxico a ser utilizado e através disso a chance de
produgio correta poderia aumentar, pois o informante tende a sele-
cionar palavras familiares e que provavelmente jd foram adquiridas

corretamente.
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Seu intuito era verificar o grau de acuidade na pronidncia
das fricativas interdentais. Tal fato apontaria para o papel do léxico na
aquisi¢do fonolégica da lingua estrangeira, corroborando resultados
de pesquisa sobre aquisi¢do fonoldgica da L1 que também apontam
para esse papel.

E que diante do contexto de aquisicio do inglés, existe por
parte dos brasileiros TF, a substitui¢do da fricativa interdental surda
/0/ pelo [t] e/ou [s], [f] em boa parte dos fonemas, passando assim, a
ser produzida respectivamente como dental/alveolar — [t, s] — e labio-
dental constatado nos PCNs, (Brasil, 2006 p. 91) que no caso das
escolas brasileiras de ensino médio e fundamental, existem muitos
casos de falta de clareza sobre o objetivo da disciplina; a falta de cla-
reza seria a tendéncia da escola a concentrar-se no ensino apenas
linguistico ou instrumental da LE, desconsiderando outras estraté-
gias educacionais e/ou culturais. Através do mesmo, é apresentado o
estimulo a um ensino que se preocupa com uma cultura que permita
compreender nossa condigdo social e nos ajude a viver com um modo
de pensar mais livre e aberto, diferentemente do ensino de inglés
em cursos particulares de idiomas que visariam apenas a fluéncia do
aluno e o ganho da institui¢do. Determinados ensinos — publico e

particular — teriam objetivos e finalidades diferentes.
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METODOLOGIA

O presente estudo trata-se de uma pesquisa quantitativa
sob o ponto de vista actstico-perceptual. Os dados do presente traba-
lho foram coletados com brasileiros falantes de inglés como L2 e um
americano falante de inglés como L1 para comparagio.

Para a coleta de dados, utilizamos um gravador Zoom
H1 Handy Recorder. Com os informantes brasileiros, as gravagoes
foram feitas na biblioteca da Escola Estadual Ivan Bichara Sobreira,
situada na cidade de Lagoa de dentro/PB. Uma professora de lingua
inglesa e uma aluna do ensino médio de nivel basico, esta nunca fre-
quentou aulas em escola de idiomas e é estudante na turma em que a
referida professora que compde nosso corpus leciona.

As gravagdes com o americano foram realizadas na biblio-
teca da Igreja de Jesus Cristo dos ultimos dias, situada na cidade de
Guarabira/PB.

Utilizamos “flashcards” em slides do Microsoft Powerpoint
indicando as palavras contendo nosso objeto de estudo. Essas palavras
foram lidas aleatoriamente e dentro de sentengas declarativas. Tanto
as palavras como as frases foram escolhidas pelo pesquisador. Cada
informante leu as palavras e frases trés vezes. O gravador foi mantido
a uma distdncia de aproximadamente 12 cm da boca do informante.
Em seguida, os dados foram rodados e analisados no programa com-
putacional PRAAT software versio 52.01.

A partir dai foi possivel descrever, do ponto de vista foné-
tico acustico, a troca de fricativas por consoantes e outras substitui-

¢oes linguisticas do sistema fonoldgico.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Fig. 1: Produgio de “thought’ — informante 1 brasileiro

Fig. 2: Produgio de ‘though?’ - informante 2 americano
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Fig. 3: Produgio de “bath”— informante 1 brasileiro

Fig. 4: Produgio de ‘bath”— informante 2 americano

Nas figuras 1 e 3 ocorre processo de TF durante a produgio
do informante. A informante 1 é uma professora de lingua inglesa e

a informante 3 uma aluna de ensino médio de nivelamento bésico.
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E possivel descrever o comportamento do espectrograma na parte
destacada em amarelo e rosa nas respectivas figuras. A produgio que
substitui a fricativa interdental surda é de uma consoante oclusiva
alveolar — [t] que, de acordo com Ladefoged & Johnson (2011), é
onde ocorre concentragio de energia (CE) — a parte mais escura do
espectrograma - estabelecidas entre 2000-4000 Hz. Nossos dados
mostram CE = 3969 Hz na figura 1, e 3350 Hz na figura 3.

Nas figuras 2 e 4 o informante americano realiza palavras
diferentes, como ¢ destacado nas respectivas legendas. Podemos per-
ceber que o informante realiza a fricativa interdental surda [0] atra-
vés da zona de energia circulada em vermelho na figura. De acordo
com Ladefoged & Johnson (2011), essa classe das fricativas possuem
energia inicial dissipada e espraiada ao longo do espectro. Seus valo-
res iniciais variam entre 1000-1500 Hz. Esse tipo de fricativa atinge
maior ponto de concentra¢do em frequéncias acima de 4000 Hz. Para
nossos dados, CE = 4406 Hz na figura 2 e 4187 Hz na figura 4.

Fig. 5: Produgio de “#hink” — informante 1 brasileiro
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Fig. 6: Produgio de “#hink” — informante 2 americano

Na figura 5 a zona de energia estd concentrada em 2574 Hz,
e através da drea em destaque amarelo e vermelho observamos a substi-
tui¢do feita pelo falante da fricativa interdental surda /6/ por [f].

Na figura 6, observamos que quando o americano produz a
fricativa interdental surda /6/, o formante 2 (f2) — observado junto a
zona de energia circulada em vermelho no espectro

— estd mais alto na fronteira com a vogal [i], e tem seg-
mentos “aleatérios”, comparados ao da informante brasileira, que
tem formantes mais “alinhados”. Tal explicagdo corresponde a teoria
acustica apresentada por Ladefoged e Disner (2013). A frequéncia
distribuida ao longo do sinal do espectro encontra-se em 2016 Hz,
respectivamente.

Isto ocorre a depender do ambiente fonolégico que o infor-
mante esteja submetido. No caso do americano, que estd diante de

uma interdental, é normal que ela ji comece subindo.
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CONCLUSOES

Através dos resultados apresentados para o presente trabalho,
nossa pesquisa mostra a influéncia existente da L1 na aquisi¢do de L2.

Muitas vezes, pelo modelo educacional aplicado, o fato de
ensinar lingua inglesa nas escolas publicas brasileiras, traz uma dis-
tincia aos professores no que diz respeito a pronuncia. Isso faz com
que o sistema auditivo e articulatério ndo seja exercitado de modo
a suavizar o processo de TF. Esta pode ser uma das causas de que
o profissional, mesmo sendo professor de lingua inglesa, produza a
fricativa de nosso objeto de estudo via TF.

Partindo da ideia de que se o falante pudesse ser exposto as
habilidades auditivas (/istening) por mais tempo geraria um ganho em
sua percepgio auditiva, minimizando assim, o problema da aquisi¢do
em si. Desta forma, o “desapego” & ortografia e a gramdtica seria tra-
balhado de forma que, o aluno conseguisse reproduzir os sons neces-
sdrios, e depois viesse a observar a estrutura gramatical e, consequen-
temente, sua ortografia.

Cumpre salientar também que tanto o adulto, como a
crianga, aprendizes de inglés como LE, estdo entrando em contato
primordial com sons que nio existem na sua lingua materna, portanto
a influencia da LM se torna maior ainda, pois a fricativa e outros sons,
num geral, serdo comumente adaptados a proximidades da LM do
falante.

Peleias (2009, p. 22) indaga que a exposicdo a fala na infan-
cia muda a organizagio neural, portanto, criangas desenvolvem pro-
cessos cognitivos e perceptuais na aquisi¢do a L2 com uma “facilidade”

maior do que os adultos que, por sua vez, vao perdendo a capacidade
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de distinguir fonemas nio nativos pelo fato de passarem constante-
mente por mudangas perceptuais diante da exposicdo a sua L1.

Por outro lado, em anilise aos PCNs, observamos contra-
di¢des ao método de aquisi¢do que apresentamos nesta pesquisa. O
documento propde o enfoque na leitura, deixando a comunicagio oral
nos planos finais, mediante a proposta de que é extremamente impor-
tante fazer com que os alunos aprendam as regras que estruturam a
lingua, através da morfossintaxe. Brasil (2006, p. 111) traz a proposta
das habilidades a serem desenvolvidas no ensino médio do 1° ao 3°
ano e também no ensino fundamental; o quadro segue a ordem — lei-
tura, comunicagdo oral, pritica escrita — apresentando a leitura como o
item primordial para o aprendizado de uma lingua estrangeira a qual
o falante encontra-se submetido a compreensdo de estruturas morfos-
sintdticas que, provavelmente néo sdo comuns em sua lingua materna.

Podemos pensar na perspectiva de que, se a proposta dos
PCNs — que prioriza a leitura ao invés da percep¢io auditiva — trou-
xesse eficdcia, nés teriamos uma porcentagem bem maior no apren-
dizado de uma LE, comparada a que temos em nossas escolas, pois,
o0s nossos alunos sdo submetidos ao ensino de LE por sete anos, par-
tindo do 6° ano do ensino fundamental até o 3° ano do ensino médio.

E relatado ainda por Brasil (2006) que as escolas tém que
interessar-se em intensificar o desenvolvimento da leitura no 3° ano,
tendo em vista ajudar os alunos na preparagio para o ENEM. Esta
“preocupagio” seria entendida como uma forma de priorizar o cardter
da leitura como uma pritica cultural e critica da linguagem.

Ainda segundo Brasil (2006), a leitura, em primeiro plano,
seria um componente essencial para a construgdo da cidadania e para

a formacio dos educandos.
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Ademais, percebemos que as propostas apresentadas pelos
PCNs tém se mostrado pouco efetivas uma vez que vdo contra a

ordem natural do processo de aquisi¢do da linguagem.
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TRANSFERENCIA FONOLOGICA NOS
PADROES ENTONACIONAIS DO INGLES:
INFLUENCIAS DO PORTUGUES DO BRASIL

Luan Roney Alves dos SANTOS (PIBIC/CAPES/UEPB)
Leonidas José da SILVA Jr.(CH/UEPB)

Resumo

Este trabalho tem como objetivo mostrar indicios da
interferéncia do portugués do Brasil como lingua materna (LM) na
aprendizagem de lingua estrangeira (LE), neste caso, a lingua inglesa.
Iremos considerar a anilise dos padrdes entoacionais de acordo com
Ladeforged & Disner (2012), Guedes & Ramos (2009), Crystal
(2006), Roach (2005, 2009), Cagliari (2002), Halliday (1970). A
metodologia do presente trabalho consistiu na coleta de dados a
partir de informantes nativos de lingua inglesa e informantes brasilei-
ros estudantes de lingua inglesa como LE. Apés andlise acustica dos
dados, constatamos que existe diferenca entre os padrées entoacionais
devido a forte influéncia da lingua materna, o que os teéricos chamam
de Transferéncia Fonolégica (TF). Os nossos resultados corroboram
Silva Jr (2014), em que priorizar o /istening como primeira habilidade
para aquisi¢do de inglés LE é o melhor caminho para diminuir a

interferéncia de LM no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Interferéncia Fonoldgica. Lingua Estrangeira.

Entonacio. Ensino.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem inicio com a andlise de padroes
entoacionais da lingua inglesa com uma interface da andlise de
padrdes entoacionais do portugués brasileiro (PB), iremos levar em
consideragio aspectos fonéticos e fonolégicos de cada lingua e as suas
fungaes.

O objetivo deste trabalho é esclarecer ambiguidades sobre a
interferéncia fonolégica nos padrdes entoacionais do PB e os padroes
entoacionais do inglés como LE (ILE) pelo meio do contorno do
pitch referente a cada um deles, bem como a busca de ferramen-
tas para uma aproximagio do padrio entoacional da lingua inglesa
procurando uma distanciagio fonético-fonolégica do portugués do

Brasil.
FUNDAM ENTA(;AO TEORICA

Esta pesquisa tem como base teérica Crystal (2006), que
defende que entoagio nio é simplesmente o conjunto de contornos
e niveis, mas o conjunto de todas as intera¢ées dos elementos prosé-
dicos, como FO, acento e ritmo, e é através da interagio deste con-
junto que é transmitido a informacio e o significado do enunciado
do falante para o ouvinte.

O termo entoagio refere-se a alteragdes na fala que “cor-
respondem a modula¢des da frequéncia fundamental (medida
em Hertz), da intensidade (medida em decibéis-dB) e da duragio
(medida em milissegundos - ms)” (MADUREIRA, 1999, p. 55). A

frequéncia fundamental (F0), termo que designa o nimero de repeti-
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¢oes de ciclos de uma ondasonora, ¢ considerada, no entanto, o paré-
metro acustico mais importante da entoagio.

Por sua vez, Cagliari (2008) ao abordar os estudos foné-
ticos, recentemente, define que a principal preocupagdo da fonética
estd voltada para a descri¢do dos fatos fisicos que caracterizam os
sons da fala linguisticamente, por outro lado, é necessirio definir a
fonologia como parte integrante desta pesquisa. Sobre essa questdo
Cagliari (2008) enfatiza que a fonologia procura interpretar os resul-
tados obtidos através da descri¢io fonética dos sons da fala, isto é,
mostrar que a fonética é absolutamente descritiva deixando a inter-
pretagdo ao encargo da fonologia.

Foram abordadas ainda questdes acerca de anilise acustica
feita por Pierrehumbert (1980), onde é enfatizado alguns modelos
tonais através de andlises dos contornos entoacionais é importante
para verificar o efeito da frase tonal em questdes fonética contra-
pondo Halliday (1970) que defende a questio fonolégica da entoagio.

A partir dos estudos de Pike (1945), nos quais o foneticista
relacionou os dois métodos, tanto o auditivo quanto o acustico e afir-
mou que o resultado das andlises de percepgdo auditiva e acistica era
diferente para qualquer observador casual, este mostra que as andlises
acusticas sdo mais precisas devido a grande quantidade de medigdes
e testes estatisticos, ao contrario da anilise auditiva que trabalha com
unidades menos objetivas a partir de oitiva.

Seguindo esta linha segundo a qual o teérico aponta que
ambos os métodos tém seu lado positivo e seu lado negativo, salienta
que andlises auditivas ndo sdo tdo eficientes quanto as andlises acts-
ticas no tocante a descri¢io e medi¢do das caracteristicas das ondas

sonoras. No entanto, nenhum pesquisador consegue afirmar que a
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partir das analises fisicas o que as ondas sonoras significam linguis-
ticamente, entdo é através da unifo destes dois métodos de anilises,
concernente a entoagdo toda palavra ou silaba apresenta uma varia-
¢do melddica durante a pronidncia, pois nio existe sentenca sem esta
varia¢do o que faz com que nenhuma lingua possa ser considerada
monotonica.

No que concerne aos PCNs, que visam orientar e nortear
os educadores em sala de aula, o documento salienta de inicio que o
ensino de LE seja baseado pelo conhecimento prévio que o aprendiz
possui da lingua alvo e pela sua fun¢io social.

Em suma, tanto no ensino médio quanto no ensino fun-
damental, o documento propde e orienta que sejam trabalhadas as
seguintes habilidades: leitura, comunica¢do oral e pratica escrita
(BRASIL, 2006, p. 111). O documento toma como foco principal a
leitura, onde o mesmo afirma que:

As atividades orais podem ser propostas como
forma de ampliar a consciéncia dos alunos
sobre os sons da lingua estrangeira, por meio
do uso, por exemplo, de expressoes de saudagio,

de polidez, do trabalho com letras de musica,

com poemas e didlogos (BRASIL, 2006, p.56).

Salienta-se, ainda, que a habilidade linguistica da leitura
deve ser intensificada no 3° ano do ensino médio, uma vez que ser

essa a unica habilidade na lingua estrangeira exigida por exames

como o ENEM.

32



METODOLOGIA

Esta pesquisa estd sendo desenvolvida através da coleta de
dados de informantes brasileiros e americanos. A coleta dos dados
dos informantes brasileiros foram realizadas no laboratério de linguas
da Universidade Estadual da Paraiba — Campus II em Guarabira-PB.
Foram submetidos a esta coleta duas informante do sexo feminino
estudantes do curso de Letras-Inglés. Para os informantes america-
nos, a coleta foi feita na Igreja de Jesus Cristo dos Ultimos Dias situ-
ada na cidade de Guarabira-PB.

A ferramenta utilizada para esta coleta de dudio foi um gra-
vador Panasonic RR — US300. Posto isto, os dados foram tratados
acusticamente no programa computacional PRAAT versio 5.4.06
disponivel gratuitamente em http://www.fon.hum.uva.nl/praat/. O
corpus da pesquisa foi constituido por frases declarativas, negativas e
interrogativas.

Analisamos a interrogativa ‘Can you do me a favor?”, e logo
ap6s foi analisada a sentenga de cardter negativo I don'tknow” e por
fim uma sentenca de cardter declarativa “I prefferwater.”

Em seguida, plotamos as imagens do sinal de voz, espectro-
gramas e etiquetagem.

Verificarmos as alteragbes tonais ao longo das senten-
cas analisadas. Apés isso, fizemos uma andlise comparativa entre os

informantes brasileiros e os informantes nativos.
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RESULTADOS

Fig. 1 — Produgio de “Can you do me a favor?” — Informante Americano

Nesta plotagem da Fig.1 podemos verificar o contorno do
pitch do informante americano etiquetados segundo o modelo de
Halliday (1970) adaptado ao modelo de Pierrehumbert (1980), onde
enfatiza a silaba tonica frasal, constatamos que a partir dessa produ-
¢do o informante americano pronuncia a frase de forma acentual e
isto ¢ notado através dos contornos que o pizch nos da desde o inicio

da frase até o final da mesma através da varia¢io de tom médio (M),

alto (H) e Baixo(L*).
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Fig. 2 — Produgio de “Canyou do me a favor?” — Informante Brasileiro

Na Fig.2 podemos verificar que existe uma mudanga drés-
tica no contorno do pitch em relagio a Fig.1, deve-se notar esta
drastica mudanga por uma das seguintes razdes: segundo Havery &
Ehrlich (2012), Bisol (2000) e Barbosa (2000), 0 PB ¢ tido como uma
lingua silabica, e é o que nos mostra essa curva de pizch enquanto o
informante americano produzia a frase de maneira acentual, o infor-
mante brasileiro trouxe padroes da lingua materna para a produgio
da pergunta “Can you do me a favor?”, onde a énfase ¢ dada sempre no

final da frase contrariando o informante americano.
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Fig. 3 — Produgio de “I prefferwater” — Informante Americano

Referente a produgio da frase declarativa da Fig.3 T preffer
water’, notamos que a curva de pizch do informante americano nesta
frase declarativa aproxima-se precisamente do contorno entoacional
obtido na Fig.1, da frase interrogativa “ Can you do me a favor?” ,0 que
vem a assegurar que o padrio entoacional americano nio difere na
produgio da frase seja essa interrogativa ou afirmativa. Outro aspecto

que comprova o fato é o padrao M, H e L* que sdo mantidos.

36



Fig. 4 - Produgio de “I prefferwater”— Informante Brasileiro

Nesta Fig.4 temos a produgio feita pelo informante bra-
sileiro e o que verificamos ¢, mais uma vez, uma contrariedade de
padrdes vista através da inversdo dos tons frasais no final de cada
frase. Enquanto a tonica frasal na Fig. 3 acabava em L* verificamos

que a sequéncia muda na Fig.4 e a tonica frasal acaba com M*.
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Fig. 5 — Produgio de “I don’t know” — Informante Americano

Na Fig. 5 temos a produgio mais uma vez de um infor-
mante americano, desta vez com uma frase negativa e notamos o que
ja vem sido provado através dos dados actsticos, neste caso em parti-
cular, verificamos uma que o tom mais alto (H) é enfatizado no inicio
da sentenca, passando por um deslize rapido do tom mais baixo (L)

para o médio M* com a tonica frasal.
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Fig. 6 — Produgio de “I don’t know.” — Informante Brasileiro

Ao plotar a Fig.6 verificamos, mais uma vez, a influéncia
do padrio entoacional brasileiro, onde quando se nega alguma coisa
o informante tem tendéncia de dar énfase neste caso especifico no
advérbio de negagio don’t enquanto na Fig.5 énfase ¢ coloca nas pri-

meiras palavras da frase quase no sujeito.
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DISCUSSAO

Ap6s andlise dos dados estes nos remetem para uma refle-
xdo acerca dos padrdes entoacionais da lingua inglesa e padrdes
entoacionais da lingua portuguesa, necessariamente, o portugués do
Brasil. Tudo isto, se € somente se, através da andlise de dados actsti-
cos e dados auditivos.

Cagliari (2012) enfatizou em seus estudos que os trabalhos
mais antigos foram feitos através de andlises auditivas. No entanto,
Halliday (1970) menciona que ndo é possivel trabalhar apenas com
fonologia ou apenas com fonética contrapondo Pierrehumbert
(1980), que defendia que a entoagio é algo apenas fonolégico. Essa
questdo ¢ rebatida nas andlises acusticas e pode ser vista através das
nossas andlises actsticas de dados, onde em todas as sentengas encon-
tramos influéncia da lingua materna sobre os padrdes entoacionais da
lingua estrangeira, e isto provado através da curva de FO quem oscila
diferentemente quando um informante brasileiro produz as senten-
¢as propostas pelo corpus da nossa pesquisa.

Outra grande questio nio abordada por Pierrehumbert
(1980) é a marcagdo dos tons médios baixos e médios altos (mencio-
nada por Halliday ao utilizar cinco tons melédicos: alto, meio alto,
médio, meio baixo e baixo), o que deixa uma grande lacuna pela exis-
téncia de apenas dois tons durante a marcagio, o baixo (L) e o alto

Perante este quadro temos que levar em conta que tanto a
abordagem auditiva quanto a abordagem acustica apresentam aspec-
tos formais que permite uma relagio entre ambas. Desta forma, o

grande desafio é preencher uma lacuna através das andlises acusticas
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junto as andlises auditivas, pois ambas auxiliam a unido dos detalhes
da fala com as unidades fonolégicas do sistema da lingua, o que na
g g q

nossa compreensio recai sobre a forte influéncia da lingua materna.
CONCLUSOES

Chegamos a conclusio de que é necessdrio para uma abor-
dagem da LE em sala de aula dar importincia a todos os aspectos
sejam eles fonéticos ou fonolégicos , pois quando se fala em aquisi¢do
estes dois aspectos sdo os primeiros a serem desenvolvidos em nés
mesmo antes de termos adquirido quaisquer outro sentido.

Tendo em conta estes dois aspectos, tanto o fonético quanto
o fonolégico, verificamos a importincia que o /istening deveria ter,
pois seria a ferramenta ideal usada para o ensino de LE nas escolas
publicas, visto que com os nossos dados ficou provado que existe uma
transferéncia fonoldgica dos padrées entoacionais da LM para a LE.

Além disso, se este aspecto fosse trabalhado procurando
uma distanciagdo da LM no ensino da LE poderiamos obter resulta-
dos mais concretos visto que ao contrario do que se prega nos dias de
hoje, o aluno se pauta apenas pela escrita e pela gramatica deixando
de lado a compreensio oral por nio ter bases sélidas suficientes para
adquirir, pois raramente se aplica a oralidade acoplada ao /Zistening,
que € o que ocorre exatamente na aquisi¢io da LM.

Em consonancia com Silva Jr & Silva (2014), quando o
aprendiz faz uso da pratica auditiva antes de observarem aspectos
morfossintiticos da LE, o aprendizado de prondncia é bem mais efe-

tivo, mesmo na fase adulta.
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A PALATALIZACAO DA FRICATIVA
ALVEOLAR [s] EM INGLES COMO LINGUA
ESTRANGUEIRA POR FALANTES DE SAPE/PB

Jackeline Freitas de SOUSA (PIBIC/UEPB)
Leonidas José da SILVA Janior (CH/UEPB)

Resumo

Este trabalho tem como objetivo mostrar a interferéncia
tonolégica do dialeto de Sapé/PB na produgio da fricativa alveolar
surda [s] diante da oclusiva alveolar [t] no inglés como lingua estran-
geira (LE). A fundamentagio tedrica apoia-se em estudos de Brasil
et al (2012), Stein (2011), Ladefolged & Johnson (2011) e Oliveira
(2009). Nossa metodologia constituiu em coleta dados de informan-
tes brasileiros sapeenses e americanos falantes de inglés como LM,
em que os mesmos realizaram leitura de palavras aleatérias contendo
a fricativa alveolar [s] diante de [t]. Nossos dados foram analisados
acusticamente. Como resultados, constatamos que hd uma tendéncia
a palataliza¢do do [s] para neste ambiente fonolégico — ou seja - a
fricativa alveolar [s] é realizada como fricativa palatal [f]. Em con-
sondncia com Silva Jr & Silva (2014), propomos énfase no uso da
habilidade /Zstening no processo de ensino-aprendizagem de LE ao

invés de priorizar leitura e escrita no primeiro momento.

Palavras-chave: Fricativa alveolar. Interferéncia fonolégica. Ensino.
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INTRODUCAO

Ao pensar na aquisi¢io de uma lingua estrangeira (LE)
implica considerar principalmente os mecanismos necessirios a sua
aquisi¢do fonolégica. De acordo com Lima (2012), o dominio fono-
légico é o meio que mais favorece a ocorréncia da transferéncia lin-
guistica. Quando se aplica os mesmos recursos linguisticos da lingua
materna (LM) na LE o processo de interferéncia' se apresenta de
forma natural, o que demonstra que a LM exerce uma grande influ-
éncia sobre a LE. Diante disso, a pesquisa aqui apresentada pretende
trabalhar com a aquisi¢do de um trago fonoldgico da lingua inglesa
por falantes do dialeto de Sapé/PB2.

E necessdrio destacar de inicio que, no que se referem
ao dialeto do agreste paraibano, de acordo com Hora (2000 apud
OLIVEIRA, 2009) as palato-alveolares sio as mais utilizadas a
depender do contexto/ambiente fonolégico seguinte — diante de oclu-
siva alveolar como /t, d/; Vale ressaltar que hé divergéncias quanto ao
termo utilizado para denominar o segmento [[], alguns autores uti-
lizam o termo palatal enquanto Ladefoged (2011) emprega o termo
palato-alveolar, que assim serd denominada ao longo desta pesquisa.

Buscamos discutir também a forma como o ensino de LE
é estruturada nas escolas do Brasil, com base nas propostas elabo-

radas pelo Parimetro Curricular Nacional (PCN), cujo objetivo é

1 Transferéncia Fonolégica (TF) (também chamada de transferéncia positiva) seria
o uso dos fonemas comuns nas duas linguas a imitagio. Quanto a Interferéncia (ou
transferéncia negativa) seria a tentativa de reprodugio de fonemas desconhecidos,
ou seja, emprego de um fonema da LM com alguma semelhanga ao da LE. Isso, no

contexto fonoldgico. (SANT” ANNA, 2003)

2 De acordo com o IBGE (2014), Sapé ¢ um municipio brasileiro do estado da
Paraiba, estd localizado na microrregiio de Sapé — no Agreste Paraibano.
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nortear os educadores em sala de aula e que servem como referéncia
para o ensino nacional, e saber a visio que os PCNs tém de ensino

aprendizagem.
FUNDAMENTACAO TEORICA

Cada lingua dispde de seu sistema fonoldgico caracteristico,
0 que em uma ¢ um fonema na outra pode ser apenas uma variagio
deste mesmo fonema. Na lingua inglesa (LI), por exemplo, os sons
/s/ e/ J/ sdo signos distintos. Por outro lado, no portugués brasileiro
os mesmos fonemas sdo alofonicos, assim como relata Brescancini
(2003).

Diante disso, na aquisi¢do de LE a LM torna-se o ponto de
partida na aprendizagem da lingua-alvo o que pode acarretar a trans-
feréncia de padrdes da LM. Lado (1957) observou que, na aprendi-
zagem de uma lingua estrangeira, os individuos tendem a transferir
as formas e significados de sua LM para a LE através de um processo
que denominou transferéncia linguistica, uma vez que os aprendizes
tendem a processar os sons da LE como se fossem os mesmos encon-
trados na LIM.

Partindo da hipétese de que hd TF na aquisi¢do da LE,
o trabalho objetiva priorizar um estudo comparativo entre o dialeto
sapeense e o inglés como LE, especificamente no que tange a aquisi-
¢do da fricativa alveolar surda [s], que se realiza como fricativa palatal
[J1 quando o contexto fonolégico seguinte for uma oclusiva alveolar
[t], visto que esse fendmeno ¢ um trago fonoldgico caracteristico do
dialeto desta regido, porém na lingua inglesa a palatalizagio desse

seguimento nesse mesmo contexto nio é permitida. Isso nos leva a
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indagar se ocorre transferéncia do dialeto sapeense na realiza¢io do
[s] diante de [t] em palavras de lingua inglesa, no momento do ensi-
no-aprendizagem da LE.

Impossivel abordar o ensino de LE sem mencionar também
o papel do professor no processo de ensino aprendizagem, pois é
sabido que o ensino de LE no Brasil sofre com situagdes de descaso.
A falta de importincia que professores de outras disciplinas e até
mesmo a propria institui¢io ddo a disciplina de LE. As vezes, nem
mesmo os préprios professores de linguas tém nogdo da capacidade
de inclusio que o idioma tem (CELANI, 2009).

Com relagio ao que € aplicado e proposto em sala de aula,
nos deparamos com as propostas metodolégicas dos PCNs que
orientam que sejam trabalhadas, tanto no ensino médio quanto no
ensino fundamental, as seguintes habilidades: leitura, comunicagio
oral e pritica escrita (BRASIL 2006, p. 111); a habilidade da leitura
e compreensio de textos é evidenciada como fundamental para o efe-
tivo aprendizado de LE.

Além disso, o documento ainda afirma que o ensino de lei-
tura precisa ser intensificado no terceiro ano do ensino médio, uma

vez que os exames formais, no caso o ENEM, exigem apenas essa

habilidade (BRASIL 2006, p. 111).

47



METODOLOGIA

Os processos metodolégicos para a feitura desta pesquisa
se deram com gravacdes realizadas no Laboratério de Linguas da
UEPB Campus III com informantes brasileiros - e na sala de aula da
Igreja de Jesus Cristo com os americanos, ambos situados na cidade
de Guarabira/PB.

Nosso corpus é constituido por quatro informantes, sendo
dois sapeenses e dois nativos americanos e utilizamos um gravador
Zoom H1 Handy Recorder 200m.

A coleta de dados foi realizada por meio do seguinte ins-
trumento de pesquisa: leitura de palavras aleatérias contendo nosso
objeto de estudo /s/ no contexto fonolégico que engatilha a palata-
lizagdo de [s] — [f] em palavras como “Boston”, por exemplo. Essas
palavras foram apresentadas aos informantes através de uma apresen-
tagdo em Powerpoint,com uma palavra por slide, em um computador
do tipo laptop.

Os dados foram rodados e analisados acusticamente, no

programa computacional PRAAT versio 5.3.10.
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RESULTADOS & DISCUSSAO

Fig. 1: Produgio de go[f]zar - informante 1

Fig. 2: Produgio de #[f]#a - informante 2

Nas figuras 1 e 2 — em gostar e festa respectivamente — foram
produzidas pelos informantes do dialeto sapeense, é possivel detectar
a fricativa palato-alveolar[[] pela frequéncia apontada no espectro-

grama. De acordo com Ladefoged & Johnson (2011), a frequéncia
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da fricativa palato-alveolar varia entre 2000-3000 Hz dependendo da
vogal que a antecede, caso seja uma vogal baixa a frequéncia de [J] ird
aumenta e sendo uma vogal alta a frequéncia tende a diminuir. Ou
seja, em ambas as produgdes ocorrem o fendémeno da palatalizagio.
Os valores da concentragio de energia (CE) — a parte mais escura do
espectrograma- deste seguimento aperiédico sio CE= 2810 Hz e
CE= 2176 Hz e na figura 2.

Fig. 3: Produgdo de go[[]zar- informante 3

Fig. 4: Produgdo de be[s]# - informante 3
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Em contrapartida aos brasileiros sapeenses, podemos con-
terir nas Figs. 3 e 4, produg¢des do nativo americano, que o informante
produz a fricativa alveolar —destacada em amarelo e rosa- tanto na
produgio da palavra em lingua portuguesa quanto na lingua inglesa.
De acordo com Ladefoged & Johnson (2011), a frequéncia dessa fri-
cativa ¢ superior e oscila entre 3000-6000 Hz, dependendo também
da vogal que a antecede. O valor de CE deste seguimento foi de 3920
Hz na fig. 3 ¢ CE=3539 Hz na fig. 4.

Fig. 5: Produgio de fa[[]# - informante 1

Fig. 6: Produgio de se[f]# - informante 2
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Ao analisarmos as fig. 5 e 6, dados produzidos pelos falan-
tes do dialeto sapeense, podemos constatar que hd TF nas produgées
de palavras de LE pelos informantes sapeenses e em ambas as pro-
dugbes hi o fendmeno da palatalizagdo da fricativa /s/. Para nossos
dados, CE= 2941 Hz na fig.5 ¢ CE=2209 Hz na fig. 6. Tal consta-
tagdo sugere que a LM pode exercer efeito em LE. Visto que, na
lingua portuguesa, isso é um caso tipico de alofonia e, segundo Silva
(2012, p. 168), “¢ um importante marcador dialetal no portugués bra-
sileiro”, enquanto na LE sio fonemas distintos. O nivel de profici-
éncia também ¢ um fator relevante, pois os informantes do dialeto
do agreste paraibano aqui apresentados sdo iniciantes e com pouco
contato em L2. E desconhecendo que a palatizagdo nio ¢ permitida
para este ambiente fonolégico na LE, o aluno iniciante consequente-
mente ird reinterpretar o som e aproxima-lo a algum som do sistema

sonoro da sua LIM.
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CONCLUSOES

Ademais, com os resultados aqui apresentados podemos
concluir que hd uma forte influéncia dos fatores linguisticos — o con-
texto fonoldgico — e extralinguisticos, como nivel de proficiéncia,
no fenémeno de palatalizagio. Como aponta Gleason (1961 apud
SANT ANNA, 2003), o frequente fenémeno da TF da LM sobre a
lingua-alvo resulta uma grande dificuldade no processo de aquisi¢do

da LE.

Embora os PCNs priorizem a habilidade lin-
., . . < . ) M
guistica da leitura ‘reading’, acreditamos que as
outras habilidades, de ‘listening, speaking, wri-
ting’, ndo sejam negligenciadas, ou seja, que o
professor oportunize atividades que desenvol-
vam tais habilidades, afinal, a lingua estrangeira
ndo pode ser vista como objeto compartimen-

tado (SOARES, 2010).

Nessa perspectiva, pensar num ensino da LE atrelado ao
uso da prética auditiva, nos primeiros momentos da aprendizagem
da lingua alvo, ¢ fundamental quando tratamos de amenizar as inter-
feréncias fonologias de uma lingua em outra. Silva Jr & Silva (2014)
ressaltam que quando o aluno é exposto as atividades de “Zistening”
antes de observarem aspectos morfossintiticos da LE, o aprendizado
de pronuncia é bem mais efetivo; mesmo na fase adulta. Tal ques-
tdo ainda ndo tem o destaque que merece nos materiais diddticos

disponiveis.
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A EPENTESE VOCALICA NO INGLES COMO
LINGUA ESTRANGEIRA

Antonio Xavier dos SANTOS (UEPB/PIBIC/CNPq)
Leonidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

Resumo

O presente trabalho apresenta uma andlise do fenémeno
tonoldgico de epéntese vocilica em posi¢do de coda final do inglés
como lingua estrangeira (LE), realizada por falantes brasileiros.
Como fundamentagio teérica, nos aportamos em Lucena & Alves
(2009), Crystal (2008), Cagliari (2002), Bisol (1999), Ladefoged
(1996), Brown (1994) e Selinker (1972). Nossa metodologia foi cons-
tituida por meio da coleta de dados de informantes brasileiros que
realizaram leitura de palavras contendo ambiente fonolégico pro-
penso a epéntese em frases aleatérias. Nossos dados foram analisados
acusticamente e, a partir desta andlise, podemos observar como se deu
a producio de epéntese vocilica em coda final. Para que o evento de
pentaliza¢do da vogal seja suavizado, corroboramos Silva Jr & Silva
(2014) quando os autores apontam que uma alternativa a ser adotada
¢ a de atividades em que o uso da habilidade /Zszening seja estimulada

no contexto de sala de aula ao invés de se priorizar leitura e escrita.

Palavras-chave: Epéntese vocilica. Lingua inglesa. Ensino.
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INTRODUCAO

E notério que o ensino de prontincia em lingua inglesa
tem sido cada vez mais negligenciado pelos professores durante suas
aulas; sobretudo a pronuncia na fala encadeada (connected speech).
Percebe-se, entdo, que a prontncia dos alunos, durante o processo de
ensino-aprendizagem do inglés sofre forte influéncia do portugués
brasileiro por ndo serem trabalhadas questdes fonético-fonoldgicas
em sala de aula.

Dessa forma, o presente trabalho destina-se a verificar e
descrever um fendémeno realizado por falantes do portugués brasileiro
(PB) como lingua materna (L1) aprendizes do inglés como lingua
estrangeira (L2): o afrouxamento da coda sildbica (ACC) (BISOL,
1999) e suas respectivas consequéncias na aquisi¢io da L2. A esse
afrouxamento de coda atribuimos o nome de epéntese vocdlica. Com
este estudo experimental, avaliamos, acusticamente, como ocorre a
epéntese em coda de oclusivas e dependendo da classe da oclusiva, a
realizagio da epéntese pode ser [+ breve] ou [+ longa].

A partir desses estudos, buscamos observar como a pen-
talizagdo da silaba em L2 sofre influéncia da lingua materna (L1).
Desta maneira, e através das propostas de ensino que se encontram
nos Pardmetros Curriculares Nacionais, propomos uma possivel solu-

¢do para que o evento de pentalizagdo da vogal seja suavizado.
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APORTE TEORICO

De acordo com Crystal (2008, p.171), a epéntese constitui-
se como a inser¢do de um elemento sonoro na palavra. No processo
de aquisi¢do de inglés como L2, entendemos como uma estratégia
de reparo fonoldgico, onde haverd ou parece haver uma transferéncia
fonolégica (TF) de padrdes sildbicos do PB para o inglés.

Esta tentativa de reparo fonolégico em que um falante tenta
se aproximar foneticamente da lingua alvo foi chamada por Selinker
(1972) de Interlingua. Segundo o autor, interlingua é um sistema lin-
guistico baseado em enunciagio observivel que resulta na tentativa
do falante em produzir uma norma da lingua alvo.

De acordo com Brown (1994), a interlingua ou TF consiste
em um sistema baseado na melhor tentativa dos falantes/alunos em

prover ordem e estrutura aos estimulos que estdo a sua volta.
METODOLOGIA

Nossa metodologia foi composta por meio de coleta de dados.
Para a mesma utilizamos um app-gravador SmartVoice Recorder rodado
no dispositivo Samsung 83 Duos. As gravagdes foram feitas na biblio-
teca da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Professor
José Soares de Carvalho. Trés alunos do 3° ano do ensino médio se
voluntariaram a fazer a leitura das frases escolhidas pelo pesquisador.

Utilizamos slides nos quais haviam palavras contendo
ambiente fonoldgico propenso a epéntese que foram distribuidas em
frases aleatdrias nos respectivos slides. Depois de coletados, os dados

foram rodados e analisados no programa computacional PRAAT
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versdo 54.0.0. A partir dai, foi possivel descrever, sob o ponto de vista
fonético-acustico, o comportamento dos dados em relagdo a reali-
zag¢do ou ndo da vogal epentética em coda — objeto de estudo do

presente trabalho.

RESULTADOS

Fig. 1: Produgdo de old[i]- informante 1

Fig. 2: Produgio de book[i]- informante 1
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Nas figuras 1 e 2 - em o/d e book respectivamente - é possivel
detectar a epéntese da vogal [i] pelos tragos formanticos de F1 e F2.
Todavia, ocorre auséncia da barra de sonoridade para a vogal epenté-
tica como mostra a por¢io inferior do espectrograma. Hayes (2001)
afirma que, quando a consoante é [- vozeada] a epéntese tende a ser
mais breve como em [k] na Fig. 2 e quando a coda ¢ [+ vozeada] a
epéntese tende a ser mais longa como em [d] na Fig. 1. Confirmamos
o fato através dos valores de duragio destas vogais que sdo 28 ms na

figura 1 e 12 ms na figura 2:

Fig. 3: Produgio de old[e]- informante 2

Fig. 4: Producio de book[s]- informante 2
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Nas figuras 3 e 4 é possivel notar que o informante 2 realiza
tanto o/d quanto book sem epéntese. Podemos atestar suas produgoes
pela auséncia do sinal periédico (forma de onda) e da barra de sono-
ridade na janela do espectrograma. Na figura 4, a energia acistica
mostrada no espectrograma é de aproximadamente 2900 Hz — carac-
teristicas de oclusiva velar surda em coda de silabas do tipo CVC,
segundo Ladefoged (1996).

Analisando a figura 4 — book - percebemos que na transi-
¢do da vogal [u] para a oclusiva velar [k], ocorre uma desaceleragio
dos articuladores (DA) de 39 ms para que estes voltem a posi¢io
de repouso. Tal fato é apontado pela presenga de F1 na janela DA e

auséncia da barra de sonoridade.

Fig. 5: Produgdo de old[i]- informante 3

Na figura 5, o informante 3 realiza o léxico “old” como
[wodi]. Observa-se no espectrograma que o nucleo silibico comeca
com um glide [w]: uma aproximante bilabial ao invés da vogal poste-

rior arredondada [o]. Neste caso, a vogal epentética é conferida pela
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produgio da vibragdo das pregas vocais como atesta a barra de sono-
ridade. Entretanto, os formantes — F1 ¢ F2 — nio sio claramente
tormados embora seja possivel percebé-los. Isso acontece quando
os articuladores estdo preparados para produzirem a vogal. E um

tenémeno chamado de “vogal ensurdecida”. De acordo com Cagliari

(2007, p.100-101):

O desvozeamento antes de uma pausa é comum
a qualquer estilo de fala. Para o autor, esta vogal
¢ produzida por um estreitamento da glote cau-
sando uma fric¢io glotal que provoca uma res-
sondncia supraglotal, ou seja, nos articuladores
do trato vocal.

A rigor, este é mais um indicio na influéncia da L1 no inglés

como [.2.
DISCUSSOES

Como mostram nossas andlises através das imagens acima,
vemos que o fendmeno ocorre na realizagio das palavras destacadas,
de acordo com Del Ré (2006), essa é uma situagio inevitavel, sobre-
tudo quando se consideram os primeiros momentos de aprendizagem
de uma L2, em que a lingua de origem tende a aparecer de forma clara
nas produgdes dos aprendizes, deixando vestigios de sua estrutura.

De acordo com Ferreira (2005), esse processo de simplifi-
cagio silabica é muito comum na produgio de aprendizes de uma L2,
nesse caso o Inglés. O falante brasileiro de inglés podera reproduzir
formas nio-alvo da L2, por causa dos padroes sildbicos do PB, como

ocorre em alguns empréstimos linguisticos, tais como acne, pronun-

63



ciado [akini] ou até mesmo em surf, onde no PB temos [suhfi]. Nessa
perspectiva o acréscimo do fone [i], seria atribuido pelo padrio sild-
bico da L1, influenciando assim a realiza¢do da epéntese.

Segundo Major (1987, apud FERREIRA, 2005, p.36), os
falantes do PB como L1, enquanto aprendizes iniciantes de inglés
produzem igualmente a epéntese decorrente de ambos os processos,
tanto de transferéncia fonoldégica como de desenvolvimento fonolé-
gico tipico.

De fato, os aprendizes de inglés irdo executar esse processo
interfonoldgico na tentativa de suprir uma deficiéncia, ou seja, recorrer
a ressilabificagdo pelo fato de tal estrutura sildbica nio ser recorrente
em L1. De acordo com o que procuramos mostrar nesse trabalho, dis-
cordamos com os PCNs, quando o mesmo cita “Propomos o desen-
volvimento da leitura, da comunicagio oral e da escrita como préticas
culturais contextualizadas.” (BRASIL, 2006, p. 111). O mesmo ainda
afirma que a “responsabilidade” deensinar as quatro habilidades da
lingua seria dos cursos de linguas como vemos abaixo:

Ainda um aspecto bastante relevante a consi-
derar, jd esbogado anteriormente, diz respeito
as competéncias a serem atingidas nos cursos
de linguas. Atualmente, a grande maioria das
escolas baseia as aulas de lingua estrangeira no
dominio do sistema formal da lingua objeto,

isto é, pretende-se levar o aluno a entender,

falar, ler e escrever. (BRASIL, 2000, p. 28)

Os préprios PCNs afirmam que:

o trabalho com as habilidades linguisticas cita-
das, por diferentes razdes, acaba centrando-se
nos preceitos da gramatica normativa, desta-
cando-se a norma culta e 2 modalidade escrita
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da lingua. Sdo raras as oportunidades que o
aluno tem para ouvir ou falar a lingua estran-

geira” (BRASIL, 2000, p. 28).
Tendo em vista que os Parametros Curriculares Nacionais
mostram as orientagdes para as aulas de lingua estrangeira em sala de
aula, iremos a seguir mostrar as nossas conclusdes e possiveis solugdes

sobre o tema aqui abordado.
CONCLUSAO

Mesmo se tratando de informantes que nunca estudaram
inglés em escola de lingua e que sio considerados iniciantes (rea/
beginner), 40% dos eventos foram realizados sem epéntese vocilica
na coda sildbica contra 60% com epéntese. Isso mostra que o des-
nivel entre as produ¢des nio se mostra tdo agudo como mostram
nossos dados em silabas CVC e VC em que a coda ¢ oclusiva. No
tocante a4 quantificagio dos dados, corroboramos padrées estatisti-
cos semelhantes aos de Lucena (2009) em que o peso relativo (PR)
para produgio de epéntese em coda é de 0,54 contra PR = 0,46 em
ndo-realizagio.

O manejo utilizado nesta pesquisa pode ser um determi-
nante para o percentual citado. Nas pesquisas jd realizadas sobre a
epéntese, o julgamento fonético dos dados foi geralmente feito através
de uma anilise de oitiva, ou seja, perceptual. A vantagem de “enxer-
gar” os dados através do instrumento acustico facilita a identificagdo
de um segmento pelas possibilidades de sua medigo.

Segundo Paiva (2009), assim como na aquisi¢do da lingua

materna, a aquisi¢do da segunda lingua é como formagdo de habi-
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tos, resultantes de estimulos e respostas na forma de uma repetigdo
mecanica.

Diversos estudiosos, porém, afirmam que a aquisi¢io de
uma segunda lingua, ainda na infincia ¢é bastante similar a aquisi¢do
da primeira lingua, ou seja, para que o processo de TF seja minimi-
zado no periodo de aquisi¢do do inglés como L2, sigam os mesmos
processos aquisitivos da LM. Segundo McLaughlin (apud, Harding-
Esch & Riley 2003) o processo de aquisi¢do da lingua é o mesmo em
suas caracteristicas basicas e em sua sequéncia de desenvolvimento.

Desta forma pode-se concluir que as carategorias dialogi-
cas propostas por Lemos (1982) para a aquisi¢io da primeira lingua
também se aplicam a segunda lingua.Assim, podemos apontar como
possivel solu¢do, que ao invés dos professores de lingua inglesa come-
carem suas aulas por estimulos ortografico-lexicais, consideramos a
possibilidade do uso do “/istening” como propoem Silva Jr & Silva
(2014). Segundo os autores, a percep¢io auditiva deve ser abordada e,

dessa forma, a influéncia da L1 na prontncia da L2 ¢ suavizada.
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ATRANSFERENCIA FONOLOGICANO
PROCESSO DE AQUISICAO DA LINGUA
INGLESA COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Anilda Costa ALVES(PIBID/UEPB/CAPES)
Leonidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

Resumo

Este trabalho tem como objetivo mostrar, através de uma
pesquisa comparativa, o processo de interfonologia provocado por
falantes de lingua inglesa como lingua estrangeira (LE) em relagio
a falantes de lingua inglesa como lingua materna (LM). De acordo
com Zimmer& Alves (2006) padrdes, os da LE sofrem influéncia de
padroes da LM. Steinberg (1985) destaca que o processo articulat6-
rio é uma das primeiras dificuldades dos aprendizes de LE quando
tentam, por aproximagio, associar os sons da LE aos sons da LM.
Para nossa metodologia, gravamos dados de falantes brasileiros de
inglés como LE e indianos falantes de inglés como LM. Os dados
foram analisados acusticamente e comprovaram a existéncia da trans-
teréncia fonolégica da LM sobre a LE. De acordo com Silva Jr&
Silva (2014), atividades que colocam o aluno em contato com o /is-
tening antes das outras habilidades contribuem para um ensino de

pronuncia mais efetivo.

Palavras-chave: Transferéncia fonolégica. Lingua Inglesa. Ensino.
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INTRODUCAO

Hé muitas dificuldades no ensino de lingua inglesa no
Brasil. Para muitas escolas, o ensino de inglés se restringe as regras
gramaticais. Conforme os PCNs (BRASIL, 2006, p. 107), infeliz-
mente, na tradi¢do de ensino de linguas, a gramdtica tem sido utili-
zada como algo que precede o uso prético da linguagem oral.

Em meio a esse e a tantos outros desafios, a compreensio
e a produgio oral da lingua aparece como um dos principais obs-
ticulos encontrados por falantes do inglés como lingua estrangeira
(LE) devido as diferengas encontradas entre o sistema fonolégicoda
LE e os de sua lingua materna (LM). Dessa forma, o que ¢ de fato
aprender outra lingua, vai tornando-se cada vez menos responsabi-
lidade das escolas regulares, passando a ser compromisso das escolas
de idiomas.

E interessante destacar que na maioria dos casos os estu-
dantes ndo tém consciéncia de que os sons entre uma lingua e outra se
diferenciam. Mascherpe (1970) jd apontava que - no inicio da aqui-
si¢do - o estudante ouvird apenas os fonemas semelhantes aos de sua
lingua materna (LM) e de maneira natural ele ostransfere para LE no
momento da produgio oral. Esse processo denominado transferéncia
tonolégica (TF) e se dd, dentre outros fatores, devido ao pouco acesso
que os estudantes tém a LE. E importante enfatizar que na maioria
dos casos o acesso a LE ocorre de modo a nio favorecer o estudante
na distin¢do fonémica de LM e LE.

A falta de integracdo entre os aspectos fonéticos da LE e as
outras habilidades comunicativas acarreta dificuldades no momento

da comunicagio oral. Se o aluno nido tiver a consciéncia fonol4-
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gica' da sua lingua e da lingua alvo, o processo comunicativo ficard
comprometido.

O presente trabalho tem como objetivo verificar, através de
uma andlise acustico-comparativa, se hd transferéncia fonolégica na
produgio do portugués do Brasil (PB) como LM para o inglés como
LE (ILE); averiguar que tipo de mecanismos os falantes brasileiros se
utilizam ao tentarem produzir os sons do ILE; identificar que técni-
cas os professores podem recorrer para tornar o ensino de prontncia

mais efetivo, suavizando assim a ocorréncia da TF do aprendiz de

ILE.
APORTETEORICO

Estudos como os de Zimmer (2008) destacam aspectos da
TF, onde o aprendiz baseia-se no conhecimento que tém de sua LM
para compreender a estrutura da lingua estrangeira seja no nivel mor-
fossintético, seméntico, pragmadtico ou fonolégico. Novos padrdes, os
da LE sofrem a influéncia de padrées da LM, mais antigos — ou seja
- mais fortemente estabelecidos.

Steinberg (1985) ji destacara que a proximidade articula-
téria entre os fonemas de uma lingua e outra é uma das primeiras
dificuldades que os estudantes encontram ao tentar imitar um som

estranho a0 de sua LM. Como nio vé diferencas entre os fonemas,

1 Consciéncia fonolégica é a habilidade de reconhecer e manipular os sons que
compdem a fala. E estar consciente de que a palavra falada é constituida de partes
que podem ser segmentadas e manipuladas. Para ter consciéncia fonolégica é neces-
sdrio que o falante ignore o significado e preste atengdo a estrutura da palavra. Essa
habilidade requer desde a consciéncia da estrutura da palavra como um todo até a
sua separacio em sons individuais, exigindo maior grau de consciéncia linguistica do

falante (RIGATTI-SCHERER, 2009).
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usam um fonema de sua lingua materna que seja préximo daquele
que ouviu podendo causar, assim um problema no momento da
comunicagio.

O sotaque estrangeiro, no que diz respeito a transferéncia
indevida de aspectos articulatérios da LM para a LE, pode ser carac-
terizado como o produto da ativagio de padrées da LM em lugar
daqueles da LE, uma vez que o aprendiz trata os novos itens lexicais
como se fossem compostos de sequéncias de unidades acustico-arti-
culatérias da LM. (ZIMMER; ALVES, 2006, p. 18-19).

Como exemplo disso, destacamos a vogal epentética, onde
Cagliari (1998, p. 75), afirma que seu principal objetivo é corrigir
uma estrutura sildbica mal formada, fazendo com que certas con-
soantes que ocupavam a posi¢do de coda passem para a posi¢io de
inicioatribuindo um nucleo vocilico a uma silaba que ndo o tem ou
tormando ditongos. Por exemplo, um falante brasileiro que esteja no
inicio da aprendizagem do inglés como LE ao pronunciar ook, que
¢ uma palavra monossilaba, vai recorrer a sua LM e podera fazer a
seguinte produgio: book[i].

Essa vogal epentética faz da consoante [k], que antes ocu-
pava a posi¢do de coda, passe para a posi¢do de ataque da silaba, colo-
cando assim um nucleo, no caso a vogal [i] e acrescentado assim mais
uma silaba a palavra que antes era monossilaba.

Trabalhar com aspectos fonéticos nio parece ser uma prio-
ridade no ensino de LE no Brasil. Os PCNs Orientam que, no Ensino
Meédio sejam trabalhadas habilidades de leitura, comunicagdo oral e
prética escrita baseado na necessidade do aluno de prepard-lo para
o ENEM. E evidente que essas habilidades sio fundamentais no

ensino de linguas quando o aluno jd tenha certo dominio linguistico,
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pois no processo de aquisi¢io de uma lingua, a leitura e a escrita sdo
as ultimas habilidades exploradas.

Silva Jr & Silva (2014), em sua pesquisa sobre o ensino de
pronuncia destaca a importincia de levar o aprendiz a ouvir, antes
das demais habilidades. Isso amenizard a ocorréncia da TEF, pois se
ao adquirir nossa lingua materna somos expostos antes de qualquer
outra habilidade ao /istening, no processo de aquisi¢io de uma LE
nio seria diferente. Esse contato fard com que o aprendiz fique cada

vez mais préximo dos fonemas que nio fazem parte de sua LM.
METODOLOGIA

Este trabalho trata-se de uma pesquisa comparativa entre
dois sistemas fonolégicos distintos.

Nossos dados foram gravados por um falante indiano de
inglés como LM e dois falantes brasileiros, que ja tém certo conheci-
mento de ILE. Utilizamosa frase-veiculo: “I would like to go to Brazil
to meet...” ¢ o falante utilizava um complemento sintagmdtico aleaté-
rio. As gravagoes foram feitas através de umapp-gravadordo disposi-
tivo Samsung S§2 Duos.

Apés as gravagdes, rodamos os dados no programa com-
putacional PRAAT versio 5.4.00, em que fizemos uma andlise das

produgdes dos falantes.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Fig. 1: Produgio de meet[i] — informante brasileiro.

Fig. 2: Auséncia da epéntese vocilica na produgio do mees — informante indiano.
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Na figura 1, percebemos claramente a inser¢io da vogal [i]
na producio de meet[i]. Essa vogal pode ser vista na regularidade
periédica provocada pela onda da voz. Essa descrigdo mostra indicios
de que o portugués brasileiro tem um ritmo sildbico como aponta
Silva Jr & Scarpa (2013).

Segundo os autores, o ritmo da fala é um dos tragcos mais
fundamentais na distin¢do de uma lingua. Este é adquirido na infin-
cia se tornando dificil passar por mudangas na fase adulta.

Sendo o portugués brasileiro uma lingua com padrio sil-
bico, ao tentar produzir sons de outra lingua com ritmo acentual,
é normal que o aprendiz insira uma vogal na busca do equilibrio
sildbico.

A TF produzida pelo informante brasileiro na figura 1 é
um fendémeno denominado epéntese vocilica, como ja citado ante-
riormente na se¢io 2, onde o objetivo principal, baseado nos postula-
dos de Cagliari (1998), é corrigir uma estrutura silabica mal formada,
fazendo com que certos sons consonantais que antes ocupavam a
posicdo de coda, passem a ocupar a posigdo de ataque, acrescentando
assim um novo nucleo a silaba.

O mesmo fendémeno ndo acontece com o informante
indiano, que possui uma lingua de ritmo acentual como mostra a
figura 2. Neste caso, hd um apagamento vocdlico na coda de “meet”

contrapondo-se a produgio do brasileiro na fig. 1.
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Fig. 3: Alongamento da vogal na produgio do [to] — informante brasileiro.

Fig. 4: Omissdo do [to] — informante indiano.
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Na fig. 3, o informante brasileiro alonga o [u:] de “#”. Por
transferéncia fonoldgica percebeu que o informante brasileiro alonga
algo que pode ser dispensada no momento da fala.

Na fig. 4,0 clitico “to” é reduzido pelo informante indiano.
Vemos que este clitico é tio breve que ¢ apagado na produgio. Isso
porque todo o processo de articulagio é preparado, mas nio hd soltura.

Para suavizar os processos de TF é fundamental a mediagio
de um professor que coloque o aprendiz em contato com os fonemas,
sobretudo fazendo-os ouvir e perceber as distingoes fonémicas entre
sua lingua e a LE.

Segundo Silva Jr & Silva (2014), alunos expostos ao /Ziste-
ning antes das demais habilidades, contribui para um ensino de pro-
nincia mais efetivo, amenizando assim o processo de TF. Os autores
ainda colocam que a exposi¢do precoce ao /istening leva o aprendiz a
ouvir nio apenas segmentos, mas ritmo e entonagio do inglés cor-
roborando Silva Jr & Scarpa (2013), em que afirmam que os fend-
menos fonolégicos acima citados sdo os mais inteligiveis no nivel da

conversacao.
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CONCLUSAO

Concluimos, a partir deste estudo, que o processo de trans-
teréncia se dd devido ao aprendiz utilizar os recursos que dispde da
sua LM para a LE. Ao tentar produzir um som que nio lhe é familiar,
o aprendiz utiliza como suporte sua lingua materna.

Como aaquisi¢ido de uma LE faz parte do contexto de ensino
no Brasil, ¢ fundamental que professores possam ter um conheci-
mento adequado do sistema fonolégico da sua LM e da LE para que
possam atuar como mediadores no processo ensino-aprendizagem.

Mesmo diante das orientagdes dos PCNs, enfocando a
comunicagio no ensino de LE como ferramenta imprescindivel no
mundo moderno, o que vemos é que professores continuam presos a
regras gramaticais, fugindo totalmente do que mais lhes diferenciam
como professores de linguas, deixando de exercer a capacidade que
mais os caracterizam como tal, que ¢é falar uma lingua estrangeira.

Os métodos de ensino utilizados na maioria das escolas bra-
sileiras remetem ao método utilizado no século XIX que é o método
de gramatica e tradugdo. Acreditamos na eficicia dos métodos base-
ado no objetivo que cada um deles almejava alcangar. O método de
gramadtica e tradugio, por exemplo, foi muito eficiente, pois o objetivo
principal ndo era a comunicagio, era apenas fazer com que as pessoas
tivessemn acesso 2 literatura da época.

Quando entra em cena a necessidade de comunica¢do com
outros povos, outras culturas, os métodos comunicativos ganham
forca. A lingua estrangeira passa a ser ensinada entio com a lingua
estrangeira. O que nos leva a questionar ¢ se hoje o Brasil teria con-

di¢oes de implantar métodos comunicativos nas escolas, levando em
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consideragio que ao utilizar métodos como esse, professores teriam
que ter dominio da LE.

Alguns aspectos como a falta de materiais diddticos apro-
priados, carga horédria nio favordvel e principalmente o despreparo
profissional sdo apontados como causas que acarretam o fracasso
do ensino de LE no Brasil. Levando em consideragio os problemas
levantados e a busca por atender a necessidade momenténea do aluno
de ensino médio, que é entrar em uma faculdade, os PCNs orientam
que seja dada énfase as habilidades de leitura, comunicagio oral e
escrita.

O problema que percebemos é que para ler, falar e escrever
o individuo precisa ter acesso ao Zistening, habilidade pouco explorada
nas escolas regulares do Brasil, sejam elas particulares ou publicas,
assim, o processo de aquisi¢io de uma LE vai ficando cada vez mais
distante das escolas regulares e as escolas de idiomas tém ganhado
cada vez mais espago no Brasil devido a necessidade de que hoje o
cidaddo tenha acesso ao inglés; considerada uma lingua franca.

Mesmo diante de todas as dificuldades mostradas, acredita-
mos e defendemos o /Zistening como sendo a primeira habilidade a ser
explorada nas aulas de LE na tentativa de amenizar fendmenos como
a TF e levando o individuo a ter um contato maior com os padrdes
antes ignorados da LE.

Ferramentas como o PRAAT auxiliam na constatagio de
possiveis dificuldades no momento da produgio oral dos aprendi-
zes refletindo-as de forma actstica. O professor deve levar o aluno a
perceber essas distingdes fonéticas da LE. Se o primeiro contato do
aluno for com o reading, por exemplo, ele obviamente recorrerd a sua

LM fazendo assim o processo de TF.
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UM ESTUDO COMPARATIVO DO RITMO EM
FALANTES BRASILEIROS NA PRODUCAO DO
INGLES COMO LINGUA ESTRANGEIRA (LE)

Jaefhison Fonseca FURTADO (UEPB/PIBIC)
Leonidas José da SILVA Jr. (CH/UEPB)

Resumo

O presente trabalho tem como objetivo mostrar um estudo
comparativo do ritmo de lingua inglesa produzido por falantes bra-
sileiros de inglés como lingua estrangeira (LE), e falantes america-
nos de inglés como lingua materna (LM). De acordo com Silva Jr &
Scarpa (2013), o ritmo é um dos aspectos prosédicos mais distintivos
da nossa fala e que, se torna muito dificil sua aquisi¢do na fase adulta.
Segundo Guedes & Ramos (2009), tal fenémeno se dd na produ-
¢do da fala devido a um processo chamado Transferéncia Fonoldgica
(TF). Também abordaremos teéricos como Roach (1998), Celce-
Murcia (2010) e Pike (1945). A metodologia deste trabalho consistiu
na coleta de dados de informantes americanos e dos brasileiros. Para
determinar a tipologia ritmica nos ancoramos nas vogais por apresen-
tar maior estabilidade. Corroborando Silva Jr & Silva (2014), conclu-
imos que o uso do /istening como primeira habilidade no processo de

ensino-aprendizagem minimiza a TF do ritmo.

Palavras-chave: Ritmo. Transferéncia Fonoldgica. Lingua Inglesa.

Ensino.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa pretende mostrar interferéncias ritmi-
cas de um fenémeno produzido por falantes do portugués brasileiro
(PB) como lingua materna (LM) e as transferéncias fonolégicas, em
estigio de aprendizagem do inglés como lingua estrangeira (ILE).
E esse fenomeno que tratamos de analisar ¢ descrever em nossa
pesquisa.

Conforme Scarpa (apud SILVA JR, 2013), o ritmo da fala é
adquirido na infincia e configura-se em um dos tragos mais distinti-
vos de uma lingua, tornando-se, na fase adulta algo rigido a mudangas
por ter sua escuta assentada nos tragos de sua lingua materna, dificul-
tando, assim, os aspectos prosédicos da nova lingua (L2).

Para isso, trabalharemos com algumas categorias de andlise:
dicotomizagio do ritmo em sildbico e acentual segundo Pike (1945)
e aspectos fonoldgicos ndo-lineares conforme Celce-Murcia (2010),
Avery & Ehrlich (2012) e Roach (1982).

Logo, essa proposta de estudo inicial tem por objetivo mos-
trar que hd interferéncia fonolégica entre os ritmos do PB no inglés, e
que tal fenémeno carece de um olhar especial no ensino de prontincia
de inglés como L2.

Deve-se enfatizar ainda sobre a metodologia de ensino de
lingua estrangeira nas institui¢des escolares do Brasil, elaborada pelos
Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs), que é composto por leis

que regem todas as dreas de ensino das escolas publicas do pais.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Ritmo

Em linguistica, o ritmo tem sido um objeto de estudos,
tendo em vista que nos dias de hoje se tem muitas divergéncias na
area. Quanto a tipologia, atualmente, nio se existe uma manifestagio
satisfatéria. A defini¢do de ritmo, de modo direto na linguistica, estd
relacionada a idéia de tempo e duragio (MASSINI-CAGLIARI,
1992). Assim, o tempo e a duragdo acabam por definir a nogio de

isocronia que existe em ambos as linguas, portugués e inglés.

There is nothing more fundamental to a lan-
guage than its rhythm: it is one of the first fea-
tures to be acquired by children and one of the
most difficult for adults to change, or to adopt
convincingly in another language. ‘The rhythm
of language begins in the lungs, in pulses of air
produced by the movement of the intercostal
respiratory muscles. (McARTHUR, 1998, p.
14)

Podemos classificar o ritmo como sildbico e acentual (sy//a-
ble-timed e stress-timed rhythm). O argumento de Pike (1945) ¢ de
que o italiano, seguramente, pode ser usado como exemplo de lingua
silabica assim como o portugués do Brasil (PB).]J4 o russo e o inglés
sdo marcados como linguas acentuais, onde se tem pulsos fortes e
fracos (DAUER, 1983).

Uma lingua com padrio silabico baseasse em uma repro-
dugio constante de silabas, ou seja, em um mesmo espago de tempo.
Todavia, para se dizer uma quantidade de tempo em uma dada sen-
tenca vai depender da quantidade de silabas. A ocorréncia de contra-

¢oes sildbicas esporadicamente ocorre.
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Em padrio ritmico acentual como a lingua inglesa, o ritmo
se consiste em silabas fortes e fracas no processo da fala. As silabas
fracas acabam por ser comprimidas, chegando até a desaparecer. Essa
sucessio de alternincia entre silabas acentuadas e nio-acentuadas,
isto ¢, isocronismo acentual acaba por nos fazer distinguir o sildbico
do acentual.

Os adultos, por estarem a mais tempo em contato com a
lingua materna, acabam por tornarem-se “fonologicamente surdos”,
isso ocorre porque sua escuta ji estd assentada na fase adulta devido
a grande exposi¢io que houve da infincia em sua LM (DUPOUX &
PEPERKAMP, 1999).

Segundo Scarpa (2000, p. 49.)

[...] hd uma crenga generalizada de que algu-
mas pessoas podem atingir razodvel sucesso
com a aquisi¢do da gramadtica, do vocabuldrio e
do dominio de regras pragmadticas na segunda
lingua adquirida apés a adolescéncia. O con-
senso nio é o mesmo, entretanto, quando se
considera que o falante nio-nativo se trai nos
dominios prosédico-fénicos da lingua estran-
geira, em que o “sotaque”, mesmo sutilissimo,
pode ser detectado por falantes nativos da lin-
gua-alvo. A aquisi¢io e desenvolvimento das
formas fonicas de segunda lingua continuam
pouco explorados ou, pelos menos, pouco
explicados.

Depois dessa breve configura¢do das dicotomias do ritmo,
pode-se passar para a préxima se¢do, destinada a apresentar alguns

conceitos desenvolvidos sobre a aquisi¢do e transferéncia fonoldgica

da L1 paraa L2.
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Aquisi¢ao

Para se obter a aquisi¢do em uma nova lingua é necessario
passar por processos semelhantes ao idioma materno. Cooper (1970)
e Corder (1967) afirmam que a aquisi¢do de L1 na infancia e a aqui-
si¢do de L2 na fase adulta se tém processos semelhantes. Ambos os
aprendizes s6 irdo desenvolver suas habilidades se houver uma expo-
si¢do por parte do aprendiz ao idioma por meio do processo de uso
da percepgio e da fala.

Os mais jovens quando expostos a um novo idioma tendem
a terem melhores chances no que se diz respeito a aquisi¢do de uma
L2. Por outro lado, os adultos em processo de aquisi¢io da L2 sdo
qualitativamente diferentes na aquisi¢do de L1. Assim, adolescentes
e adultos ndo sdo mais capazes de recorrer as capacidades inatas de
aquisi¢do de lingua que funcionam tio bem nas criangas.

Vale ressaltar que, mesmo havendo um bloqueio isso nio
impede que a aprendizagem fonética se estabeleca, pelo menos para
os bilingues tardios. Os bilingues terdo uma tendéncia de desenvol-
ver uma categoria “hibrida”, onde as propriedades de sons da fala
de L1 e da L2 serdo distintas foneticamente, mas percebidos como
semelhantes.

A préxima segio tratard da ocorréncia do processo de trans-

teréncia fonolégica que ocorre da L1 para a L2.
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Transferéncia fonolégica

Partindo desse posicionamento, uma vez apontado o objeto
da presente discussido, o enfoque dado a esta, vou langar mio de um
instrumental tedrico para analisar os discursos produzidos sobre
transferéncia fonoldgica (TF), em especifico, as dicotomias de ambas
as linguas L1 e L2.

Durante a fala em L2, vérios processos de TF podem ocor-
rer. No momento em que se inicia a aquisi¢io de um novo sistema
linguistico, o aprendiz de L2 acaba por se deparar com intimeras difi-
culdades, dificuldades essas causadas pelos efeitos do conhecimento
tonético-fonolégico da sua L1. Assim, podemos dizer que existe uma
forte propensio em haver certo grau de transferéncia entre os dois
sistemas dessemelhante.

Os aprendizes de L2 podem de inicio acabar produzindo
sons que correspondam na L1, isso ocorre porque o sistema fonolé-
gico do aprendiz ji estd enrijecido/composto por um sistema adqui-
rido desde a infincia e com dificil mudanga na fase adulta.

Se o aprendiz de L2 tiver sequencialmente contato com
ambos os idiomas na infancia, o sistema fonolégico da crianga sepa-
rard e reconhecerd os dois sistemas fonético-fonolégicos sem difi-
culdades. Segundo Flege (2002), o sistema fonético da L1 tende a se
desenvolver vagarosamente durante a infincia, e assim, acaba por se
fortalecer com a chegada da adolescéncia.

A grande razio para que se tenha transferéncia de L1 para
a L2 ¢é que, os aprendizes tardios de L2 continuem a utilizar sua L1,

assim, provavelmente, acaba por influenciar em seus desempenhos na

L2.
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Em um processo de aprendizagem de uma nova lingua
estrangeira, ¢ natural que se tenha um processo de transferéncia fono-
légica por parte do aprendiz. O “novo” idioma tem suas particulari-
dades e o aprendiz por desconhecimento acaba por utilizar aspectos
fonolégicos, nio sé isso, 0 mesmo tende a seguir com respeito a sin-
taxe, a morfologia, e até os itens lexicais.

Essa tendéncia da transferéncia fonoldgica do portugués
para o inglés por parte dos alunos nido é novidade, mas ¢ preciso ter
olhos para um melhor ensino/aprendizagem por parte dos professo-
res e alunos.

Nos PCNs (BRASIL, 2006, p. 91) é constado que nas esco-
las brasileiras de ensino fundamental e médio se tém casos de falta de
clareza no que se diz respeito ao objetivo da disciplina. Essa falta de
clareza seria a tentativa continua de a escola concentrar-se apenas no
ensino linguistico ou instrumental da LE, deixando outras estraté-
gias educacionais e culturais de fora. Através deste, tem-se o presente
estimulo a um ensino que procura se preocupar com uma cultura que
nos permita nos compreender e nos ajudar em condi¢des sociais e
pessoais, com um modo de pensar muito mais livre, diferentemente
do ensino de inglés em cursos privados de idiomas que visam apenas
a fluéncia do aluno e o ganho da institui¢do. Assim, ensinos ptblicos

e particulares teriam objetivos e finalidades diferentes.
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METODOLOGIA

A metodologia deste trabalho foi realizada com base na
coleta de material fonético a partir de dados gravados por um total
de dois informantes, um brasileiro, natural de Natal/RN, e um norte
americano, natural de Nova York/NY. As duas pessoas se voluntaria-
ram na participagio da coleta.

Para a coleta de dados utilizou-se um app-gravador
SmartVoice Recorder rodado no dispositivo Samsung Galaxy S3 slim,
tendo como objetivo captar a produgio da frase-veiculo: “The book is
mine but I let you read’ (a frase nos mostrard o fendmeno prosédico
de ambas as linguas). Depois de coletados, os dados foram rodados
e analisados no programa computacional PRAAT versio 5.3.70. A
partir dai, foi possivel descrever, sob o ponto de eurritmia, o compor-
tamento ritmico dos dados.

Para determinar a tipologia ritmica nos ancoramos nas

vogais por apresentar maior estabilidade.
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RESULTADOS

Para demonstrar os postulados supracitados, vejamos a
seguir dois espectrogramas que mostram a frase veiculo adotado

como método:

Fig. 1: Forma de onda e espectrograma com visualizagio de duragio, FO e isocronia
produzida por um falante norte americano.

Fig. 2: Forma de onda e espectrograma com visualizagio de duragio, FO e isocronia
produzida por um falante brasileiro.

91



Como mostra as figuras 1 e 2, 0 inglés assim como o PB pos-
suem aspectos prosédicos distintos (ritmo e entonagio) que variam de
uma lingua para a outra. Ainda com base nesta anilise é seguro argu-
mentar que o norte americano apresenta um ritmo bem marcado pela
pronidncia mais forte apenas nas silabas portadoras de acentos.

Como demonstrado na figura 1 o informante americano
realiza um prolongamento do ditongo [a1] perceptivel pelo tempo
de dura¢do de emissio das vogais, a enfatizagio em determinados
momentos da fala, a variagdo da frequéncia e ritmo com batidas
fortes e fracas como também uma sequéncia entonacional estavel se
levarmos em consideragio a frequéncia fundamental (F0), fenémenos
estes inerentes a lingua inglesa.

Ainda na figura 1 existe uma marca de glotalizagio. Esse
processo de glotalizagio da oclusiva dental é um fenémeno que
ocorre com frequéncia nos americanos. O fenémeno aparece no final
da frase, na palavra “read”. Isso ocorre porque o palato mole é cami-
nho para formar os sons.

Os americanos forgam com frequéncia os sons na parte de
trds da boca causando muitas vezes a glotalizagdo. Nesse fenémeno,
o ar faz o caminho oposto, passando por todos os articuladores, os
ativos e os passivos, causando assim, uma energia na laringe e no
palato mole e depois uma soltura do ar pelas narinas, havendo entdo
o que podemos chamar de desnasaliza¢do por parte do nativo nova-
-iorquino americano.

Em contrapartida o brasileiro tende a encurtar (desacelerar)
as vogais realizando uma distribui¢do silibica harmoénica ao produzir
a frase transferindo fonologicamente aspectos de sua lingua materna

(L1) para L2. De acordo com Fraser (2001), a primeira lingua exerce
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uma imensa influéncia de maneira inconsciente na formagio da per-
cepgdo e concepgio de aspectos prosédicos de outras origens.

Entdo, como podemos ver na figura 2, o brasileiro acaba
transferindo aspectos fonético-fonolégicos da L1 para a L2. Podemos
perceber essa transferéncia claramente na imagem, onde o tempo e os
espacamentos dos seguimentos parecem iguais. Tem-se, entdo, um
encurtamento do ditongo [ai], em “main”, diferentemente do ame-
ricano que acentua o mesmo ditongo e encurtam as outras silabas.
Ainda na mesma figura, o brasileiro caba por nio produzir o /d/ .
Ele acaba por produzir “rea” em vez de “read”, sabemos disso devido
a linha FO no espectrograma que nos deixa claro a ocorréncia, nio se
tem uma continuidade no sinal de voz, e nem no espectro. Entio, isso

prova que o falante ndo é nativo de lingua inglesa.
DISCUSSAO

Segundo Silva (2012, p.117), “linguas variam quanto aos
seus inventdrios fonéticos”, ou seja, o inventdrio fonético de uma
lingua ndo corresponde ao de outra, o que implica que hd sons exis-
tentes em uma lingua que ndo existem necessariamente em outra.

Conforme Silva Jr & Scarpa (2013), as linguas utilizam o
ritmo de forma distinta para construir significados. Logo, os resul-
tados aqui apresentados corroboram para a idéia de que no processo
de aquisi¢do da lingua inglesa como L2 o ritmo pode constituir ini-
cialmente uma dificuldade para o aprendiz. Ainda conforme o autor
isso porque os aprendizes, na etapa inicial da aquisi¢do, tendem a
transferir o ritmo e outros aspectos prosédicos que utilizam na L1

para construir significados na L2.
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CONCLUSAO

Ademais os resultados e discussdes aqui apresentados pode-
mos concluir, ainda de maneira preliminar e embasado em nossas
andlises que, o ritmo por ser a parte mais orginica no processo de
aquisi¢do, e ser a primeira parte da fonologia a ser adquirida, ela deixa
tragos muito fortes e infossilizdves na mente, mas com isso, o falante
nio deixa de ser inteligivel e ele pode adequar o seu ritmo de fala ao
ritmo de fala de lingua inglesa.

Em anilise aos PCNs, podemos observar contradi¢des no
método de aquisi¢io. Os Pardmetros Curriculares Nacionais nos
trazem uma proposta de priorizagdo na leitura e escrita, deixando de
lado, em planos finais, a percepgio auditiva e a parte mais orginica de
uma lingua, a comunicagio oral. E extremamente importante trazer
para os alunos as regras que estruturam a lingua e como se ¢ adquirida
na infincia para melhores desempenhos.

Brasil (2006) relata que as escolas tém que priorizar o
desenvolvimento da leitura no 3° ano, assim, ajudando os alunos
na preparagio para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Entio, essa “inquieta¢do” é entendida como uma tentativa de priori-
zar a leitura como uma pritica critica e cultural da linguagem.

Para mais, percebemos que as proposituras apresentadas
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) se mostram pouco
efetivas, uma vez que vdo contra a ordem natural do processo de
aquisicdo da linguagem humana. Assim, tem-se uma preocupagio
em uma nova forma de ensino na drea da linguagem comunicativa,
tazendo-se assim, o uso do /istening como caminho norteador para a

aquisigdo da L2.

94



REFERENCIAS

BARBOSA, P. A.. Syllable-timing in Brazilian Portuguese. DELTA.
Documentagdo de Estudos em Linguistica Teérica e Aplicada

(PUCSP. Impresso), Sdo Paulo, v. 16, n.2, p. 369-402, 2000.

BLANK, C, A & ZIMMER, M, C: A transferéncia fonético-fono-
légica L2 (francés) — L3 (inglés): um estudo de caso. Rev. Est. Ling.,
Belo Horizonte, v. 17, n. 1, p. 209-211, jan./jun. 2009.

BRASIL, Ministério da Educagio e Cultura. Parimetros
Curriculares Nacionais. 2006. Disponivel em: http://portal.mec.

gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.pdf. Acesso em
04/04/2015.

FIGUEIREDO, F.J. Q. de. Aquisi¢do e Aprendizagem de Segunda
Lingua. Signética. Goiania, v. 7, p. 39-57,1995.

FRASER, H. (2001). Teaching Pronunciation: A handbook for tea-
chers and trainers Three Frameworks for an Integrated Approach.

Australia: DETYA, 2001.

LADEFOGED, P; DISNER, S. Vowel and Consonants. Oxford:
Blackwell Publising, 2012.

LIMA, D.C.de (Org.). Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa:

Conversas com especialistas. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, p. 53-58.
2009.

95


mailto:karyne.soares@gmail.com
mailto:karyne.soares@gmail.com

MASSINI-CAGLIARI, G. Acento e Ritmo. Sio Paulo: Contexto,
1992.

MCARTHUR, T. Living Words: Language, Lexicography, and the
Knowledge Revolution. United Kingdom: University of Exeter Press
Reed Hall. 1998.

MIGLIORINI, L. Ritmo Sildbico/Ritmo Acentual: divergén-
cias quanto a defini¢do de ritmo do Portugués do Brasil. Estudos
Lingiiisticos (Sdo Paulo), v. XXXVT, p. 47-51, 2007.

PIKE, K. L. The Intonation of American English. Ann Arbor:
University of Michigan Publications, 1945.

ROACH, P. English Phonetics and Phonology: a practical course.
Second edition. Cambridge: Cambridge University Press, 1998.

SILVA, Jr & SCARPA, E. Choque Acentual no Inglés por

Influéncia Ritmica do Portugués Brasileiro. Recife. Editora

Universitiria UFPE, 2013.

SILVA, T.C. Fonética e fonologia do portugués. Roteiro de estudos

e guia de exercicios. Sdo Paulo: Editora Contexto. 2012.

96



DESENHANDO A VIDA: UMA VISAO PSICANALITICA
DA NARRATIVA DE SI COMO TOMADA DE POSICAO
PARA O EQUACIONAMENTO DA CRISE DE
IDENTIDADE EM “ADEUS TRISTEZA: A HISTORIA DE
MEUS ANCESTRAIS” DE BELLE YANG1

Evangley de Queiroz GALDINO (UEPB)

Resumo

O presente artigo ¢ a sintese dos resultados da pesquisa do
PIBIC, ano 2013-2014, relativos a investiga¢do do funcionamento da
narrativa de si como instrumental de identificagio para o equaciona-
mento da crise de identidade vivida pela protagonista da obra “Adeus
tristeza: a histéria de meus ancestrais” de Belle Yang (2012). A prin-
cipio nos debrugamos sobre facetas do mal-estar cultural, a crise de
identidade é aqui analisada em fungdo ao conceito psicanalitico de
posi¢do, partindo posteriormente para a andlise atuagdo catdrtica e
identificatéria da narrativa de si, examinando sua relagio a partir dos
mecanismos de defesa do ego e a atuagio da memoria. Para tanto,
nos apropriaremos das contribui¢des psicanaliticas de Freud (1969)
e Klein (1950), os debates em torno da escrita de si proposto por
Klinger (2007), além dos estudos sobre a identidade na pés-moder-

nidade em Bauman (2005), entre outros.

Palavras-chave: Narrativas de Si. Crise de identidade. Psicanilise.

1 Trabalho orientado pela prof. Dra. Rosingela Maria S. de Queiroz, referente ao
projeto do PIBIC “Mal-estar na cultura: uma visdo psicanalitica das narrativas de si
como tomada de posi¢io para o equacionamento da crise de identidade nas histérias
em quadrinhos”, periodo 2013-2014.
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INTRODUCAO

O “boom” autobiogrifico na contemporaneidade é um
tendémeno cultural que deve ser entendido a partir do contexto de sua
produgdo, no qual hd uma espetaculariza¢io cada vez maior dos sujei-
tos marcados pela fala de si, uma visibilidade do privado, da prépria
intimidade, como produto de uma cultura narcisista, com apresenta
Lasch (1983), metifora da condi¢io humana pés-moderna indivi-
dualista, que tende a se apropriar do mundo e transforma-lo num
espelho do eu. Além disso, podemos também perceber o investimento
libidinal desse mesmo eu no apelo mididtico que explora, sobretudo,
a 16gica da celebridade, fazendo com que haja uma prolifera¢io de
narrativas vivenciais como nunca antes presenciada na histéria da
humanidade.

Concomitante a isto, tem havidotambém, um interesse
cada vez maior, por parte dos leitores, de obras memorialisticas e de
histérias de vida como didrios, correspondéncias biografias, autobio-
grafias. Para Angela de Castro Gomes todos estes exemplos podem
ser condensados num conceito que ela denomina escriza de si:

A escrita auto-referencial ou escrita de si
integra um conjunto de modalidades do que
convencionou chamar de produ¢io de si no

mundo moderno ocidental. Esta relagdo pode
ser estendida entre o individuo moderno e seus

documentos (GOMES, 2004, p. 10).

Esta pritica de producio de si, segundo esta autora, é
comum aos sujeitos circunscritos a tipos mais diversos de espagos

sociais e engloba um amplo conjunto de a¢des desde aqueles dire-
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tamente ligados a escrita de si, propriamente dita, até a construgdo
de uma memdria de si realizada pela reunido de objetos materiais
que podem resultar em cole¢des como os dlbuns de fotografias. Neste
sentido, pesquisas feitas a partir dessas narrativas, podem contribuir
substancialmente para uma melhor compreensio desse fenémeno e
dos aspectos psicossociais constituintes dos sujeitos.

Diante desse quadro, o conceito de escrita de si, surge, neste
trabalho, como uma reflexdo sobre o tema numa perspectiva interse-
midtica do conhecimento e transfronteriza¢do de campos de sabe-
res a partir da problemidtica da culturae que deve ser inscrita num
espago interdiscursivo com outros textos. E diante deste horizonte,
que nosso objetivo é analisar como a Histéria em Quadrinho (HQ),
mas especificamente a obra Adeus Tristeza: historia de meus ancestrais,
da autora Belle Yang (2012), funciona como uma narrativa de si, na
qual podemos caracterizar como um instrumental de identificagdo
para o equacionamento da crise de identidade vivida pela personagem
protagonista deste romance grdfico (EISNER, 2005).

Nosso caminho sera delineado a partir da nogéo de tomada
de posi¢io, posposto por Klein (1950), que se refere afei¢do da relagio
objetal, na qual o individuo entretém como o mundo, com o outro,
uma ideia etc. Também pretendemos verificar a relagio da narrativa
de si com os mecanismos de defesa do Ego e atua¢io da memoria
nesse processo. Assim, entendemos que esse estudo se faz necessirio,
na medida pretendemos cobrir uma provavel falta referente a esse
tipo de estudos, visando o objeto das HQ, a partir dessa perspectiva,
no qual esse horizonte até entdo vem sendo negligenciado de certa

forma, pelo menos no pais.
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Este trabalho érecorte de umestudo maior, desenvolvido
durante o PIBIC (2013-2014), pesquisa, de natureza bibliogrifica
e qualitativa, sob o beneplicito da Teoria Literdria, a Semidtica,
Psicanilise e Estudos Culturais. A investigagio tinha como eixo os
conflitos existenciais vividos pelas pessoas comuns no dmbito social
e familiar, suaslutas e possiveis superagdes, para a pacificagio de si
mesmo, através de duras, por vezes traumidticas, experiéncias evolu-
tivas, apresentadas em HQ _autobiogrificas. Verificou-se que a tnica
forma de reverter o quadro de tensdo em proveito préprio era tomar
conhecimento e um cuidado de si, e isto se dava através da construgdo
de uma narrativa de si, vista como potencial instrumento, para a supe-
ragdo de um mal-estar e crise de identidade. Permitindo ao sujeito,
assim, uma mudanca de posi¢io.

Para melhor entendermos os movimentos desse processo,
este artigo serd divido da seguinte forma: primeiro nés iremos tratar
das carateristicas gerais de uma escrita de si para melhor compreen-
dermos as nuances que atravessam a narrativa em questdo, segundo
abordaremos a tomada de posicionamento da personagem em todo
seu percurso apontando os fatores determinantes para a mudanga
de perspectiva dea personagem diante de seus préprios conflitos

existenciais.
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PARA ALEM DA SARJETA: A ESCRITA DE SI

Derrida (1982) defende que qualquer tentativa de separa-
¢do entre o espago proprio de efetividade da vida e oespago da obra,
tentando delimitar seus contornos deriva sempre deum tipo de cons-
trugdo. Para o fil6sofo o texto autobiografico situa-se no espago entre
avida e a obra, nesta fronteira ténue, que nao as separa, mas pelo con-
tririo, atravessa o corpus e o corpo sem que possa estabelecer qual-
quer delimitagdo. Desta forma, ele afirma ainda que nio podemos
mais distanciar o pensamento da vida, que esta pratica é um artificio
que tende a ocultar os impulsos mais vitais.

Dentro desse panorama, o sujeito ¢ entendido longe de sua
acepgio cldssica autocentrado e autoidéntico que almeja reencontrar-
se dentro de sua narrativa.Assim, este sujeito autobiogrifico, para o
autor, deve ser entendido em seu devir disseminativo,para se recriar
na narrativa a partir de sua diferenca, da alteridade relativa ao préprio
eu.Dessa forma, a ideia de uma referéncia de si, pautada no auto da
autobiogréfica ndo podera mais ser pensada nos termos de identidade
do eu consigo mesmo. E no contar-se, o enderecamento a si mesmo,
que o auto da narrativa autobiograficareside.Isto é, ao contar “a si” a
sua vida, ele ¢ seu préprio destinatdrio, dentro do texto que na medida
em que escreve, cria a si mesmo num processo autopoético. A carne
transfigura-se em verbo para alimentar as formas e sentidos de ser
além de si mesmo construidos na multiplicidade da prépria subje-
tividade e da vida, cheias de linhas de fuga aos moldes deleuzianos,
rupturas e caos.

Klinger (2007) dialoga comas proposi¢des apontadas pelo-

filésofo, além de afirmarque a escrita de si ndo é apenas um registro
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do eu, mas constitui o préprio sujeito, perfomatizando,assim, a nogao
do individuo. Dessa forma, ela defineo conceito de autoficgio para
tratar a questdo. Este termo problematiza a relagio entre as nogdes
de real (ou referencial) e de ficcionalidade. A autoficgdo questiona
a no¢io de verdade e de sujeito, este ltimo é apreendido como um
representante que se interpreta ao mesmo tempo na estrutura da
representacgdo. Portanto, a escrita de si esta intrinsecamente relacio-
nada com a produgdo de subjetividade e formagio do sujeito, ndo
mais visto de maneira essencialista, mas suscetivel de uma autocria-
¢do incessante. Esta autocriagdo deve ser compreendida como um ato
performdtico no qual tanto a vida, quanto experiéncia, sdo matéria
contingente para a elaboragdo da narrativa.

Entretanto, a autora deixa claro que o qué importa néo é
a relagdo do texto propriamente dito com a vida do autor, mas a do
texto como uma forma de criagdo de um mito do qual o escritor é o
principal personagem situando-se entre a “mentira” e a “confissio”,
Assim, a autofic¢do pode ser considerada uma maquina produtora de
mitosdo escritor funcionando tanto nas passagens em que se relatam
vivéncias do narrador, quanto naqueles momentos da narrativa em
que o autor introduz no relato uma referencia a prépria escrita, ou
seja, o seu lugar de fala.

Neste sentido, pode-se afirmar que uma vida nio se desco-
bre e depois se narra, mas se constréi contingente de sentido e dra-
maticamente na prépria narragdo. Sob esse ponto de vista, “o autor é
considerado como sujeito de umaperformance, de uma atuagio, que
“representa um papel” na prépria “vida real”, na sua exposi-
¢do publica, em suas multiplas falas de si” (KLINGER, 2007, p. 55).

Portanto, o sujeito da escrita é resultado de um agenciamento que
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opera tanto nointerior do texto ficcional quanto fora dele. Assim, a
autoficgdo pode ser considerada uma narrativa hibrida e ambivalente,
na qual a ficgdo de si tem como referente o autor, mas nio como
pessoa biogrifica como pressupunha Lejeune (2008), e sim como um
personagem construido discursivamente.

Quanto apersonagem, ele exibe-se “aovivo” nomomento da
construgdo do discurso, a0 mesmo tempo em que se questiona sobre
nuances de sua prépria subjetividade e posiciona-se de maneira cri-
tica diante de sua representacio, e por vezes de suas identidades.
Este processo, embora na obra apareca de maneira jd acaba, é um
trabalho de constante restauragio, sempre inacabado.

Diante destes aspectos, o que interessa também ¢é perce-
ber que todo relato autobiogrifico pressupde uma mudanca interna
do narrador, apoiado a partir das memérias de suas experiéncias, que
representam as transformagdes do individuo ao longo da narrativa,
na medida em que, como apontou Freud (1969), o eu esta sujeito
transtornos, mudangas e suas fronteiras, nio sio nem nitidas quanto
mais permanentes. Embora que a compreensio em torno desse eu
nio possa ser, muitas vezes, compreensivelmente demonstrada, mas
pode-se construi-la tendo em vista que na vida psiquica tudo é pre-
servado de alguma maneira e pode ser trazido, novamente, a luz em
circunstincias adequadas.

Assim, podemos também observar nas narrativas de si o
processo de tomada de posi¢io apontada por Klein (1950) relativo a
consecugio do projeto interior do individuo através da pacificagio e
aceitagdo das problemadticas experiéncias evolutivas vividas durante
sua trajetoria de vida. Tratamos, portanto, de uma concepgio de uma

escrita de si, aqui delineada, quanto autofic¢iobiogrifica, entendida
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para além de um mero esfor¢o para a construgio da histéria pessoal,

mas enquanto evento terapéutico e autorreflexivo.
POSICIONAMENTO E DEVIR EXISTENCIAL

Adeus tristeza: a historia de meus ancestrais (2012), narra a
histéria da artista plastica sino-americana Belle Yang. Perseguida por
um ex-namorado violento, logo apés formar-se, é obrigada a aban-
donar casa, amigos e emprego para refugiar-se em Taiwan, na casa
dos pais. L4, ao contato com tudo o quanto tinha até entdo despre-
zado, por considerar ultrapassado e anacronico, retoma a autocon-
flanga para recomegar e a seguranca de si ao ouvir os relatos feitos
pelo pai das tradi¢ées da familia, comegando da relagdo dificil entre
ele, seu pai e seus irmios, tios da autora. Passando pela invasio da
Manchdria durante a Segunda Guerra e pela Revolugio Cultural
de Mao TséTung, Yang recua até o primeiro ancestral da familia, no
século XVIII, o Avo, fundador de uma casa que se tornou uma comu-
nidade e depois uma cidade, cujo controle saiu das méos da familia
ap6s o advento de Mao. Refletir sobre dificuldades maiores do que
as suas, vividas por seus antepassados, sobre decisbes inadidveis em
momentos muito mais graves e ainda assim sobreviver, alcangar um
“depois”, permitiu que Yang voltasse, através da histéria de sua familia
e de seu povo, & sua prépria histéria, revendo-a para retoma-la.

Na obra se observao processo posi¢do da personagem prin-
cipal em quepode-severificar as quatro etapas do processo de tomada
de posi¢io, apontadas por Klein (1950) no desenvolver da narrativa:
a primeira consiste na apreensio do objeto em sua totalidade,

possuidor de caracteristicas ambivalentes, tanto boas quanto mds,
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para o sujeito; asegunda, esta relacionada com o discernimento entre
“bom” e “mau” objeto, na medida em que este ¢ alvo de pulsoes libidi-
nais quanto hostil; a terceira refere-se ao nascimento de angustia
depressiva resultante da ndo compressio dessa indefini¢io provo-
cada por esta ambivaléncia, que faz com que o sujeito crie uma fanta-
sia que seu sadismo levard a perda do objeto; aquarta e ultima etapa,
¢ o combate e superagio, mesmo que tempordria da angustia,
mediante vérios meios de defesa, entre os quais a reparagio e inibi¢do
da agressividade.Neste sentido, vemos,como aponta Klinger (2007),
que toda escrita de si mostra uma mudanca interna do narrador que
parte de uma existéncia anterior que se transforma. A experiéncia do
vivivel é narrada para se contar “como me tornei aquilo que sou”.
Logo no principio da obra nos deparamos com Yang vol-
tando para a casa dos pais quatro anos depois de se formar, buscando
proteger-se de um namorado violento que comegou a perseguir. Nos
quadros apresentados narra-se duas temporalidades distintas em que
é visivel a ambivaléncia presente no ser. Temos a partida para a facul-
dade na qual a personagem sai das casas dos pais movida por um
desejo deliberdade e mais espago para atuar longe dos olhos vigi-
lantes da familia, a0 mesmo tempo de integrar-se a uma cultura oci-
dental na qual pudesse se reconhecer. Na prépria fala da personagem
podemos evidenciar essa necessidade “Enfim, eu conseguia respirar
sem ter meus pais para me atormentar” (YANG, 2012, p. 6.). Mesmos
os pais avisandosobre os perigos do mundo ela resolveu emancipar-
se negando a seguranc¢a de sua familia. Nota-se ainda na sequéncia
desta cena relagoes de forgas ocasionadaspor oposi¢do de valores
tanto intergeracionais quanto interculturais expressas de um lado

pela jovem cheio de anseios e desejos para ocidentalizar-se e de
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outros as personagens dos pais que representariam as suas raizes
orientais. Esse conflito se instaura no interior da prépria personagem
e mostra-se como uma necessidade de reinventar sua identidade.
Acerca disso Garcia-Roza nos fala:
O eu ndo é uma realidade original, fonte subs-
tancial de desejo, mas algo que emerge a partir

de um determinado momento como operador
das resisténcias e somente pode ser pensando

por referéncia a um outro (GARCIA-ROZA,
2004. p.145).

No quadro a seguir, temos o retorno para a casa dos pais.
A interface palavras e imagens que constitui essa cena metaforiza o
mal-estar inicial da personagem provocada, sobretudo, pela inviabi-
lidadede seus relacionamentos interpessoais significativos com os
pais ( com os quais ela nio se identificava) e o namorado violento
que a perseguia. No quadro vemos a imagem de seus antigos compa-
nheiros deslocada representativamente para uma figura monstruosa
egigantesca, maior que a prépria casa, situado do lado de fora da resi-
déncia segurando com suas imensas maos e olhos vigilantes para nio
deixar a jovem escapar. Dentro da casa, a filha esta amparada entre os
pais. Todos estdo de olhoscabisbaixos e tristes. Ainda, no interior do
lugar, encontra-se uma gaiola com um péssaro preso que simboliza a
sensacdo de enclausuramento eperda da liberdade da personagem.
Ela ¢ o péssaro, cujas asas jd ndo mais tocam o céu e nio podeobservar
um horizonte de possibilidades para percorrer seu caminho, ja que
sua passagem esta obstruida pelas grades de ferro, consequéncias de

suas proprias escolhas.
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Figura 1- De volta ao lar
Fonte: Yang (2012)

Assim, vemos o lar como um objeto total, que nesse
momento da narrativa é possuidor das caracteristicas ambivalentes
apontadas por Klein (1950). Por um lado, ela buscou neste retorno,
a seguranga e o conforto do lar e da familia que representariam o
ninho arquetipico, que Bacherlad (1989) nos fala em sua “Poética do
Espaco”, para se proteger das mazelas exteriores e interiores. Como
uma crianga assustada ela busca os bragos dos pais. Por outro lado, o
retorno também instaura uma sensagio de angustia, pois ela teve que
voltar para o lugar com o qual nfo se identificava, carregando consigo

a culpa de ter fracassado em sua vida.
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Outros dois elementos sio emblematicos na figura. A pre-
senca da noite que por sua vez simboliza o préprio inconsciente que
parece carregada de nuvens e no canto uma coruja, que representa a
sabedoria, e estar a observar de perto, talvez, a espera de ser achada.
Ainda na mesma cena, cies negros cercam também a casa, cons-
truindo a representagio da “caca” que ela sofria do namorado.

Assim, no comeco da narrativa evidenciamos as posi¢oes
iniciais ocupadas pela personagem marcada por uma espécie de “mal
estar” ocasionado por alguns dos fatores apontados por Klein (1950)
como a inviabilidade de relacionamentos interpessoais significativos
tanto com os pais quanto o namorado, a sensagio deimpoténcia/insu-
ficiéncia para lidar com os préprios dilemas e experiéncias relaciona-
das, 0 medo e angustia existencial provenientes da conturbada relagio
com seu conjugue, assim como, o peso da atribui¢do autoimposta de
trazer ordem ao caos interior e exterior.

Na tentativa de sair dessa complicada situagdo, seus pais
resolveram envid-lapara estudar artes plasticas na China. Para Yang
seria mais uma tentativa de achar seu caminho. Todavia, a complicada
situagdo que o pais se encontrava no final da década de 80,devido
as reivindicagdes pelo fim da corrupgio e pela abertura a democra-
cia, assim como, a forte repreensio do governoque culminaram no
Massacre da Praga daPaz Celestial, fez com que a personagem vol-
tasse para a casa dos pais novamente com medo de ser morta, instau-
rando, outra vez, a sensagdo de culpa por ter falhado na busca de seu
caminho.

Entretanto, dessa vez, ela buscou uma saida para resolver
seus problemas a partirda prépria histéria de sua familia. Numa

certa noite,quando houve um apagio, Yang correu para o quarto de
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seu pais para se aquecer. A partir desse ponto a narrativa é construida
em dois planos tempordrios distintos. O primeiro, no presente, mos-
trando sua relagio com seus pais e o segundo, no passado, através de
um processo de recordagio aborda a memoria social de sua familia.
Se antes havia uma sensagdo de impoténcia para lidar com
seus proprios dilemas e experiéncias a eles relacionados, angustias e
medos existenciais provenientes também da auséncia de teogonias
confortadoras e da descren¢a nas instituigdes e autoridades consti-
tuidas como a prépria familia. A personagem passa a relativizar essa
posicdo, passando a reconhecer aos poucos seus valores. Assim, como
na histéria de Sherazard, como apresenta Meneses (1995) através da
histéria contada pelo pai, o poder da palavra vai produzir a poténcia
criativa necessdria para que a personagem reinvente sua prépria vida
operando uma cura em seu interior. Ela toma para si as palavras que
seu avd disse ao seu pai “[....] devemos compreender o passado de forma
a entendermos o que somos hoje”(YANG, 2012, p. 15). Diante disso,
podemos constatar que na escrita de si a contemplagio da prépria vida
estd inserida num quadro maior, numa trama de relagGes sociais, na qual
as vozes do outros sdo indispenséveis para a formagio da personagem.
Assim, todo relato autobiogréfico remete-se para um além
de si mesmo. Apropriando-se da meméria e sabedoria de sua familia,
ela paulatinamente vai reencontrando o equilibrio para seu caminho.
Porém, esse processo nio se realiza de maneira simples, mas segue
uma l6gica de diferenciagio e automatizagio, na qual essa reapro-
priagdo permite ao individuo elaborar e logo narrar sua prépria his-
téria, que serd confrontada com a de outros membros da familia num
intenso movimento dialégico. Ao mesmo em que “constrdi sua iden-

tidade pessoal por uma totalizagio proviséria de seu passado, o indi-
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viduo, realiza, portanto, a aprendizagem da alteridade” (CANDAU,
2012, p. 141). Dessa forma, as lembrancas de cunho pessoal agregam-
se as narrativas coletivas criando uma dimensio singular da prépria
experiéncia de um grupo.

Porém, a resolugio desses conflitos internos é um processo
gradual em que hd aos poucos a clivagem entre o bom e mau objeto, jd
que este ¢ alvo de pulsées tanto libidinais quanto hostis. Desta inde-
fini¢do ha o nascimento de uma angustia depressiva que leva a perso-
nagem a manter afastada no inconsciente as representacdes ligadas a
essa pulsdo através do recalcamento, para assim evitar as lembrangas,
sobretudo, de seu namorado violento que a todo o momento parece
como uma ameaga que pode ressurgir donada para atrapalhar a sua
vida e a de seus pais. Esse material recalcado faz seu retorno sob a
forma de sonho. A interpreta¢do desses sonhos ¢ a via real que pode
nos ajudar a elucidar o conhecimento das atividades inconscientes da

mente da personagem.

Figura 2-O sonho
Fonte: Yang (2012)
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A sequéncia narrativa inicia-se com um quadro tomado em
sua completude de negro que representa o imergir no inconsciente
da personagem, uma tempestade surge no quadro seguinte, junto
com ventos fortes enquanto um raio atinge uma arvore. No primeiro
momento que Yang surge no quarto pergunta-se porque estd ali, se
prometeu ndo retornar, ¢ ela ainda completa falando que tem que
retornar antes que ele volte. Algo aparece vindo por suas costas, ela
foge pela janela e comega a correr desesperadamente daquele local.
Ela sobe no muro, escalando-o com todo seuesfor¢o, a sombra agora
abaixo dela comeca a ganhar a forma de uma méio. O muro comega
a cair, rapidamente. sombra cresce ao fundo, pouco a pouco, aproxi-
mando-se e a mio posiciona-se para capturi-la. Ela tomba das altu-
ras nas miostenebrosas que agora lembram mais uma nevoa prestes
a encobri-la totalmente. No quadro seguinte, o assombro mimeti-
zado na expressividade de seu rosto, faz uma alusio ao Grito (1893)
de Edvard Munch. Por fim, ela acorda finalmente de seu pesadelo.
O terror ¢ evidente no ultimo quadro focado do rosto da persona-
gem, em seu olhar de medo.Por mais absurdo que possam aparecer os
sonhos possuem um sentido dentro da légica estruturada do incons-
ciente, seu contetido manifesto deve ser buscado através de um pro-
cesso interpretativo visando os elementos oniricos significantes que
possam ser identificados,compreendidos e traduzidos durante a
transcricdo do pensamento do individuo ao relatar o sonho:

Enquanto fenémenos psiquicos, os sonhos sio
produgdes e comunicagdes da pessoa que sonha,
e ¢ através do relato feito pelo sonhador que

tomamos conhecimento dos seus sonhos. O
que nio ¢ interpretado psicanaliticamente nio

é o sonho, masseu relato (GARCIA-ROZA,
2004. p. 63)
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Na psicandlise, a figuragido é o processo que consiste na
selecdo e transformagdo dos pensamentos do sonho em imagens.
Yang conseguiu traduzir essas imagens para a linguagem das HQs
trazendo toda sua carga de dramaticidade a partir de suas representa-
¢bes que expressam a angustia e medos existenciais. Na cenadescrita,
ha um processo de deslocamento, ou metaforizagio, através da subs-
tituicdo do elemento latente, a imagem do ex-namorado, por outra
mais remota, umasombra com tragos inumanos. Concomitante a isto,
ha também uma operagio de condensagio, metonimia, que combina
varios elementos do contetdo latente do sonho, como suas emogdes
aqui jd apontadas, num tnico elemento de conteido manifesto que
seria novamente a sombra.

Outro aspecto deve ser levado em consideragio sio os sim-
bolos que estabelecem uma relagio entre si a0 mesmo tempo em que
representam as pulsées hostis que a personagem recalcou. Trés desses
signos merecem destaque: a tormenta, 0 muro e a mao.

A tormenta aparece na cena na forma de uma tempestade
violenta. O raio que atinge a arvore e cai préximo a sua casa, uma
ameaca visivel para ela e a familia. Comonoslembram Chevalier e
Gheerbrant(1995) é na tormenta que se desenrola a agdo cria-
dora e os seres humanos nascem do caos num indiscernivel
transtorno césmico. Assim, a tormenta funciona como simbolo para
agrande perturbagio,desordem emocional e agita¢do no interior da
personagem. Por sua vez, omuro numa de suas representagoes pos-
siveis ¢ uma cinturdo protetor que limita o0 mundo, a0 mesmo tempo
em que protege das ameagas vindas de fora penetrarem em
seu interior. Para alémdessa concepgio voltada para a seguranga e

defesa, em sua incidéncia psicoldgica, pode representar tanto a sufo-
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cagdo quanto uma prisdo. Assim, vemos a personagem tentando fugir
escalando omuro, numa tentativa de alcangar o outro lado onde
estaria livre alcancando a liberdade. A escalada se instauraria como
movimento de superagio, simbolizando sua luta de pacificagio
consigo mesmo. Mas é perceptivel tambéma grande contradigdo
nessa sequéncia, pois ao invés de enfrentar seus medos de frente ela
continua a fugir a procurar uma felicidade que estaria além de si, no
outro lado do muro. Talvezseja por isso que diante de tal situagio, ela
cai voltando para a situagdo inicial que seria nas maosdeseu algoz.
Por fim,0 dltimo desses simbolos, a mio, que ¢ a transfiguragio
da sombra de seu ex-namorado, e que representa a dominagdo
que da qual ela tentava fugir. Tudo que a personagem desejava era
ndo cair nas mios de seu ex-conjuge novamente, entregar-lhe sua
prépria liberdade.

Na medida em que a meméria familiar passa ser um meca-
nismo de constitui¢do e ndo de negagiodo pertencimento, a perso-
nagem busca cada vez mais saber a histéria de seus ancestrais nio
apenas como uma jornada histérica em busca de suas raizes, mas
também uma jornada pessoal de autoconhecimento. Como lembra
Bauman (2005), a identidade nasce da constatagio de um mal estar
primordial, o desejo de seguranca. A crise de pertencimento pela qual
a personagem passou requisitou dela um esfor¢o de natureza dialé-
tica e ambivalente, resultante de um processo de racionalizagio
que se efetivou através da narrativa de si buscando neutralizar
a abrangéncia patolégica do afeto do mal-estar me beneficio da
manutencio da integridade mental permitindo um relativo ree-
quilibrio com a substitui¢io das relagdes objetais primeiras por outras

menos danosas.
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Se antes haviaum mal estar presentificado através da
culpa, que revelava a consciéncia de nio se sentirem adaptadas as
regras e tradi¢oes de sua familia, fazendo com que a personagem néo
se integrasse nem consigo e com outros, assim como, ela sentir-se
deslocada, num segundo momento buscou-se conciliar demandas
que até entdo era contraditérias e frequentemente incompativeis
como seu préprio desejo de ocidentalizar-se e suas raizes orientais.

Isso deixa evidente que:
[...] o “pertencimento” e a “identidade” ndo tem
a solidez de uma rocha, nio sio garantidos
durante toda uma vida, sdo bastantes nego-
cidveis e revogdveis, e de que decisdes as
decisdes que os préprios individuo toma,
os caminhos que percorre, a maneira como
age — e a determinagio de se manter firme a
tudo isso- sdo fatores cruciais tanto para
o “pertencimento” quanto para a “identidade”

(BAUMAN, 2005. p. 17)

Assim, as escolhas que Yang faz vdo aos poucos dando
forma, construido sua identidade através do processo deprodugio da
)

propria subjetividade pela via da narrativa familiar. Ao apropriar-

seda memoria de sua familia, Yang reinventa a si mesma, comba-

tendo e superando as suas angustias e medos existenciais, mesmo

que temporariamente, descobrindo a for¢a de sua prépria voz, como

afirma a personagem ao final da histéria, numa cena descontraida, na
qual ela brinca desenhando na areia e dando cambalhotas:

No processo de escrever este conto dOS meus

ancestrais, eu tenteipagar a tristeza da vida de

Baba. E ao dar voz Baba levando suas histé-

rias para o resto do mundo , descobri a forga

de minha prépria voz. Alguns anos depois da
publica¢io do meu primeiro livro ilustrado para
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adultos e depois de mais de uma década de vida
criativa, acordei de manha e minha alma dava
cambalhotas. Percebi que ndo vivia mais com
medo [...] agradego aos céus pelo caminho tor-
tuoso da vida, sem o qual eu nunca teria apren-
dido sobre a soliddo e a paciéncia. Vocé esta
se perguntando, sobre o bi de jade [...] Baba
me deu. Ele disse que ja tinha ficado forte.
(YANG, 2012. p. 242)

Notamos, por fim, a superagio da personagem de seus con-
flitos existenciais a partir de um longo processo de tomada de posi-
¢bes, que aos poucos fizeram tomar consciéncia de seus préprios pro-
blemas. A escrita de si, tomada aqui, na elaboragio de uma narrativa
grafica autobiogrifica se constituiu como um dos instrumentos, tal
como a memoria familiar, que possibilitaram a personagem a com-
preensdo da vida, através do tecer de sua prépria subjetividade, ques-

tionando sua condigéo, para a reinvengio de sua identidade.
CONSIDERACOES FINAIS

Com base na psicanilise, nos estudos culturais, foi objetivo
principal deste artigo caracterizar a crise de identidade vivida pela
personagem ficcionalizada nas histérias em quadrinho aqui estu-
dada, considerando a sua influéncia no processo de tomada de
posi¢do, tomando a narrativa de si como ponto focal da andlise.

Em “Adeus Tristeza”, a voz narrativa evoca o passado familiar,
envolto nas tradi¢des dos antepassados e nos lances da histéria politica da
China no periodo que abrange as duas guerras mundiais. Por estas expe-
riéncias coletivas, a0 mesmo tempo individual, a personagem acha os

meios de forjar aresisténcia da sua identidade. Decalca a prépria imagem
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na representacio de antigos vultos familiares, que funcionam como sim-
bolos de coragem e luta em favor da sobrevivéncia e liberdade.

Estas escolhas da narradora-protagonista sio reveladoras,
na medida em que denotamnio a sua reafirmagio de maturidade,
resiliéncia e superagdo de todas as dificuldades, mas o desejo de
conexdo com um passado seu do qual se orgulha, para nele buscar
estas aquisi¢des. Como individuo e como integrante de um grupo, é
a esse passado que a memoria da narradora conduz o leitor, no
objetivo de dar-se a conhecer para além da imagem nio tio lison-
jeira do presente que tem de si no momento em que se sentem mais

motivadas a (re)criar artisticamente a vida.
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O QUE FAREI QUANDO TUDO ARDE? SOBRE O
INTIMO E O SOCIAL NO ROMANCE DE LOBO
ANTUNES

Rafaella Cristina Alves TEOTONIO (PPGL-UFPE)
Resumo

O que farei quando tudo arde?, do escritor portugués Anténio
Lobo Antunes, é uma narrativa que transfigura a memoria e a ima-
ginagio em uma espécie de esquizofrenia. A narrativa em primeira
pessoa conta histérias de personagens massacrados por suas condi-
¢oes. Paulo, dependente quimico, do hospital, relembra o pai, Carlos,
travesti, em suas desventuras no bairro Principe Real em Lisboa. A
partir da confissdo do filho em estado letirgico, o leitor é jogado em
memorias fugidias e desmembradas, de afetos corroidos e preconcei-
tos assimilados. Para Deleuze e Guattari (2002), a literatura de uma
minoria em uma lingua maior revela o encontro da subjetividade do
privado com a condi¢do publica dessa minoria, portanto, as narrati-
vas que acolhem temas de aspecto publico, a partir do viés intimo,
demonstram que a Histéria invade o espago doméstico e agita as
relagoes dos sujeitos. E a partir dessas histérias “intimas” que a lite-
ratura se propde a desvendar as condigdes de sujeitos marginalizados
na sociedade. Nessa perspectiva, este trabalho procura analisar como
o romance de Lobo Antunes busca jogar com os espagos publico e
privado, numa tentativa de revelar as vidas de sujeitos minoritarios

em uma narrativa de tom confessional.
Palavras-chave: publico; privado; narrativa confessional.
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INTRODUCAO

No movimento de abertura do pés-ditadura, a literatura
portuguesa proporcionou a inser¢do de novos sujeitos as tramas de
suas histérias. Sujeitos antes silenciados pelo regime de repressio
puderam ganhar espaco nas narrativas que surgiam. Assim, novas
identidades construiram uma literatura que buscava repensar a iden-
tidade de um pais em dualidade com o seu passado. Anos depois da
ditadura de Salazar, o romance portugués continua a tratar do tema
da identidade.

Em didlogo com a ascensdo de um romance pés-revolucio-
nario (SAPEGA, 1995), o escritor Anténio Lobo Antunes foi res-
ponsével por narrativas representativas para o momento politico, eco-
noémico e social de Portugal. Conhecido por romances como Os cus
de Judas e Memdria de Elefante, Antunes é um dos grandes escritores
de lingua portuguesa e participou ativamente na discussdo acerca da
identidade do pais lusitano em meio ao processo de descolonizagio
de suas colonias, a crise econémica e a situagio periférica em relagio
ao continente europeu.

Em O que farei quando tudo arde?, romance publicado em
2001, Lobo Antunes procura discutir novamente sobre o tema da
identidade, a partir das vozes de sujeitos marginalizados, dentre eles, o
travesti Carlos/Soraia. Em consonéncia com as discussoes de género
e sexualidade, principalmente, depois que o casamento entre pessoas
do mesmo sexo foi permitido em Portugal, o romance de Antunes
continua atual, partindo da figura ambigua do travesti para compor
uma narrativa existencialista. No espago da Lisboa contemporinea,

os personagens de Antunes sio seres massacrados, na intimidade e na
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sociedade, por suas condigoes. E a partir das vozes desses sujeitos que
a narrativa de Antunes discute o social e o intimo como imbricados
um no outro.

Este artigo procura, portanto, discutir a relagdo entre o
intimo e o social no romance O que farei quando tudo arde?, na esteira
de autores como Gilles Deleuze e Félix Guattari (2002), Homi K.
Bhabha (2005) e Contardo Caligaris (1997), na tentativa de suscitar
reflexdes acerca da inclusdo e representagio de sujeitos minoritdrios
nas narrativas contemporaneas. Nesta perspectiva, busca-se compre-
ender estratégias discursivas para a representagio de minorias na lite-
ratura contemporinea em relagdo a poténcia politica e social dessas

representagoes.
HISTORIAS EX-CENTRICAS

No ensaio 4 /iteratura e a vida, Gilles Deleuze (1997, p.16)
reflete sobre a fungdo do escritor: “o escritor deve escrever por esse
povo que falta”. Em O que farei quando tudo arde?, o escritor Anténio
Lobo Antunes tenta dar voz a um povo que falta. Numa escrita calei-
doscépica, Lobo Antunes busca em cada um dos personagens uma
maneira de totalizar pela literatura o sentimento de uma minoria. E
a partir das vozes, em intimas confissdes com o leitor, que os perso-
nagens deste romance contam, como instalados numa roda-gigante
de imagens e memorias, histérias de sujeitos massacrados pelas suas
maneiras de ser.

“Eu sou tu e tu és eu” diz a epigrafe do romance, assim, cada
histéria contada, cada memdria invadida, em uma narrativa entre-

cortada de vozes e lembrangas, fazem os personagens se tornarem
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um unico sujeito: aquele que sofre por ser quem se é. E o que fazer
quando tudo arde?! Quando o que se é é tio impossivel diante de uma
sociedade que reprime as diversas maneiras de ser? Ao instalar a alte-
ridade nesta narrativa em que todas as vozes formam uma voz pela
incerteza de saber quem estd falando, o leitor é jogado num mundo
onde todos os lugares sio memorias e todas as memorias levam a uma
Unica histéria: a histéria de uma coletividade.

Em O que farei quando tudo arde? Lobo Antunes busca no
tom confessional uma maneira de tornar intima ao leitor a condi¢do
de sujeitos marginalizados. E a Historia que vibra nas histérias destes
personagens com suas lembrangas que formam mapas do precon-
ceito, da miséria e da repressdo. Uma histéria que resiste pelos séculos
e que é fluida como suas memorias. A histéria nacional, a histéria de
Portugal, a histéria da pobreza, da ditadura e da resisténcia. O intimo
e o social se revelam e se ocultam na trama sobre uma familia. Uma
familia como muitas, mas como poucas, talvez, ainda vistas na litera-
tura, uma literatura de L maidsculo, uma Literatura que ndo ousou
dar voz aqueles que geralmente sdo invisiveis. Mas que permite hoje,
na contemporaneidade, ser revoluciondria, tornar-se devir, ainda com
Deleuze, inscrever com Is mindsculos na Literatura (com L maits-
culo) as histérias que ainda nio foram contadas.

O enredo do romance de Lobo Antunes é a histéria de
Carlos, Paulo e Judith, um pai, um filho e uma mae. Uma histéria
intima, mas que revela histérias sociais. A trama nio ¢ muito simples
de se comentar, a narrativa se desloca em memérias, flashbacks e vozes
alternadas, o leitor caminha entre o passado e o presente e as palavras
se mostram como lugares, pecas carregadas de significado, de pre-

senca e auséncia. Paulo, o filho, lembra do pai - da sua vida e de seu
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falecimento — e estd a beira da morte por sua condi¢do de dependente
quimico. O pai, Carlos, é também Soraia, a travesti do bairro Principe
Real, enquanto Judith, sua mée, é uma prostituta. O enredo infimo,
quase almodoviano por sua aparente excentricidade, é nada mais que
uma trama familiar, uma familia excéntrica, mas que em seu exercicio
de excentricidade apela para o comum, pois na exposigdo dos senti-
mentos dos personagens flui-se a ligacdo dos afetos e traumas que

perpassam todas as familias.

Nio o meu pai, um palhago de plumas e lante-
joulas e cabeleira postica.

Nio o palhago, uma mulher, tanto pires por
quebrar na cozinha, no quarto dele os frascos
de perfume, os vernizes, os batons, a navalha de
disfarcar a barba, saias e saias numa corda de
roupa, se pudesse jogar pedras ao mar.

- Como se chama a tua mie?

Digo, a minha mie mora no Bico da Areia no
lado oposto do Tejo, um autocarro, um segundo
autocarro, Lisboa ao contrario na dgua, se lhe
bato porta desengancha-me a trela da coleira e
um homem no degrau do portdo, a minha mie.

- Some-te.

Espreitar a luz acesa, as casas s6 telhados de
madeira e de zinco, cabanas de pretos, canteiri-
nhos de flores secas, castanhas, com o meu pai

as flores ndo acabavam assim.

- vé se o filho do maricas continua 14 fora.

(ANTUNES, 2001, p.7-8)
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Por escolher uma histéria “incomum” no seio comum que é
o familiar, Lobo Antunes passeia pelo grotesco das histérias contadas
apenas pelas paginas policiais, porém seu passeio ¢ erudito, dando
uma dimensio revoluciondria a sua obra. No trecho, o filho Paulo
relembra o cotidiano com o pai e a mie, o preconceito alheio que
recaia sobre ele, a comparagio do pai com um palhago. Nessas lem-
brangas, os objetos, as cores, sons, se misturam com as vozes, espagos,
formando uma meméria labirintica. A comparagio que Paulo faz
de Carlos com o palhago mostra o preconceito assimilado do filho.
A narrativa monta este ambiente circense, ainda mais pelo fato do
personagem de Carlos/Soraia trabalhar em uma espécie de teatro.
O grande circo humano, um circo de horrores, os freaks, a violéncia
amargurada dos ex-céntricos e a corda-bamba de seus sentimentos.

A dimensio do publico e do privado na narrativa é elabo-
rada por essas lembrangas que emanam dos personagens em suas his-
térias familiares. Os traumas sofridos por esses personagens ex-cén-
tricos revelam uma sociedade inteiramente descompromissada com os
afetos daqueles que ndo comportam a normalidade. E no seio da casa,
da familia, que as histérias de discriminagio vistas do lado de fora se
tornam concretas, compreendendo a ligacdo desses espagos. A casa se

torna, portanto, o microcosmo da sociedade, como bem pensou Homi

K. Bhabha:

Os recessos do espago doméstico tornam-se os
lugares das invasdes mais intricadas da histéria.
Nesse deslocamento, as fronteiras entre casa e
mundo se confundem e, estranhamente, o pri-
vado e o publico tornam-se parte um do outro,
for¢ando sobre nés uma visio que ¢ tio divi-
dida quanto desnorteadora (BHABHA, 2005,
p- 30).
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Da casa para a rua, os personagens de O que farei quando
tudo arde? sofrem por suas condi¢des, porém ¢ a rua que proporciona
a oportunidade de ser ex-céntrico, a oportunidade de estar em contato
com outros seres ex-céntricos. E para estar em contato com outros
ex-céntricos que a narrativa de Lobo Antunes se utiliza do tom con-
tessional. Como também para tornar visivel a condigdo desses sujei-
tos, considerando que, na concep¢io de autores como Beatriz Sarlo
(2007) e Contardo Caligaris (1997), vive-se atualmente uma cultura
em que a subjetividade se constitui como um argumento de autori-

)

dade, “A verdade que importa é cada vez mais a que estd no sujeito’
(CALIGARIS, 1997). Lobo Antunes nio é pela sua biografia um
sujeito marginal, a ndo ser por sua condi¢io de escritor, mas ao optar
pela primeira pessoa no romance, ele consegue dar voz aos sujeitos
marginais ali representados, e tal forga da primeira pessoa equivale a
tornar audiveis essas vozes.

Essa estratégia que possibilita uma minoria ser represen-
tada de forma complexa torna possivel a compreensio de uma escrita
subversiva que apela para a condi¢do da literatura enquanto devir,
no sentido de Deleuze, devir-minoritirio, ser o outro, o excluido, o
subalterno, caracterizando a desterritorializagio que uma minoria faz
numa lingua maior, no caso, na Literatura de uma maioria; mesmo
nio sendo Lobo Antunes parte de uma minoria, mas capaz de se
engajar com ela ao representd-la, o que na compreensio de Sartre
(1993) € o que se considera como o papel do escritor na sociedade.
Nesse sentido, ainda pensando numa literatura de minoria, mesmo
nio sendo produzida por uma minoria, o individual, o intimo, o pri-
vado, torna-se politico. Como abordam Deleuze e Guattari sobre o

que chamam de literatura menor:
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O campo politico contaminou todo enunciado.
Mas, sobretudo, ainda mais, porque a conscién-
cia coletiva ou nacional estd “sempre inativa na
vida exterior e sempre em vias de desagrega-
¢d0”, é a literatura que se encontra encarregada
positivamente desse papel e dessa fungio de
enunciagio coletiva, € mesmo revoluciondria:
¢ a literatura que produz uma solidariedade
ativa, apesar do ceticismo: e se o escritor estd a
margem ou afastado de sua frigil comunidade,
essa situacdo o coloca ainda mais em condi¢do
de exprimir uma outra comunidade potencial,
de forjar os meios de uma outra consciéncia

e de uma outra sensibilidade (DELEUZE E
GUATTARI, 2003, p.40)

Eis que O que farei quando tudo arde? remete a pensar jus-
tamente sobre uma sensibilidade que ainda falta, acerca dos povos
que faltam. Nesse sentido, Lobo Antunes é um escritor engajado na
busca por uma literatura capaz de examinar por dentro e por fora a
existéncia em sociedade.

Em livro paradigmitico, Jean-Paul Sartre (1993) se propds
pensar acerca da fungdo da literatura, cabendo com isso a reflexdo
acerca do papel social do escritor. Para o autor de Que ¢ a literatura?,
o exercicio da escrita é em si de engajamento, e o escritor, sendo parte
do mundo que visa comunicar, quer queira ou nio, é engajado: “A
tuncdo do escritor é fazer com que ninguém possa ignorar o mundo e
considerar-se inocente diante dele” (SARTRE, 1993, p.21). Escrever,
para Sartre, é uma agdo por desvendamento. O escritor, ao expor,
nomear, descrever, mostra ao leitor o mundo que compartilham em
uma espécie de movimento de generosidade que constréi a atividade

literaria. Tal mundo, desvendado, ndo pode ser mais o mesmo.
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O escritor “engajado” sabe que a palavra ¢ agdo:
sabe que desvendar é mudar e que nio se pode
desvendar senio tencionando mudar. Ele aban-
donou o sonho impossivel de fazer uma pintura
imparcial da sociedade e da condigio humana.
O homem ¢€ o ser em face de quem nenhum
outro ser pode manter a imparcialidade, nem

mesmo deus. (SARTRE, 1993, p.21).

Por ser “essencial” a0 mundo, o escritor nio pode se safar
da atividade engajada que escolheu, compartilhando com o leitor da
responsabilidade perante o desvendamento do mundo. Mas essa res-
ponsabilidade s6 existe pela liberdade que também compartilham,
a liberdade do escritor, enquanto sujeito que desvenda, e do leitor,
enquanto sujeito que cria a partir desse desvendamento. Juntos, escri-
tor e leitor fazem da atividade literdria uma maneira de transformar
o mundo, cabendo ao escritor dar ao leitor uma tarefa a ser cumprida:
“Toda obra literdria é apelo. Escrever é apelar ao leitor para que este
faca passar a existéncia objetiva o desvendamento que empreendi
por meio da linguagem” (SARTRE, 1993, p.39). A visio de Sartre
compactua com a de Deleuze (1997) ao entender o papel do escri-
tor como revoluciondrio. Ambos apontam para a responsabilidade do
escritor e da literatura.

Assim, Lobo Antunes torna-se responsdvel por trazer a
tona as vozes marginalizadas que representa. Nesse desvendamento,
o leitor, ancorado em uma escrita desconectada, sente-se desconcer-
tado com o destino dos personagens de O que farei quando tudo arde?,
assim como se desconcerta ao perceber os meandros da Histéria por
trds das linhas confessionais do romance. Uma narrativa que corta
do contemporineo ao passado em linhas carregadas de siléncios e

significados. Cada linha do romance de Antunes é como um fio que
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liga palavras embebidas de significados que desvendam o Portugal
contemporaneo e o Portugal do passado. Desse modo, em meio a
histéria de Paulo é possivel perceber a Histéria da repressio dos anos
anteriores, assim como ¢é possivel fazer a ponte entre os valores do

passado e os que ainda permanecem no presente.

o espelho do guarda-fato a serenar ou entio fui
eu que adormeci, a empregada do refeitério que
adormeceu, nés que adormecemos mie, nio
nos fazem mal enquanto a gente a dormir, nio
sdo pancadas na porta, é o vento, nio ¢ ninguém
14 fora, sdo os cachos da genciana a nascerem,
contar a empregada do refeitério que a gente
sozinhos, a gente sozinhos Gabriela, ndo eu e
tu, desculpa confessar-te mas nido me rala eu e
tu, eu e a minha mie sozinhos e agora apenas o
mar a subir ou a descer

a subir

ndo te esquegas da agua que ia subindo, subindo
daqui a uns instantes nem uma alga na praia,
nem a ponte, nem a casa, nem o Bico da Areia,
nem nos

petingas

se uma pessoa em bicos de pés distinguisse o
rio, ndo se distingue Cacilhas nem onde mord-
mos hé anos, apenas ondas mie, a ponte nio, o
Alto do Galo nio, eles no quintal nio, a empre-
gada do refeitério

— Paulo

a procurar o candeeiro a soltar-se dos lengéis,
ao acender a laimpada a janela entaipada, Lisboa
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mie, Lisboa, quando a gente no Bico da Areia
eu as cavalitas do meu pai

— A galope (ANTUNES, 2008, 261)

Todo o contar do personagem Paulo, primeiro a falar na
narrativa e que parece falar em todo o romance, mesmo entrecortado
por vozes e lembrangas, revela memdrias suas e de outros persona-
gens em didlogo constante com o presente e o passado, como se cada
momento vivido fosse um canal para a meméria. A narrativa des-
fragmentada desvenda os espagos e as relagdes dos personagens, além
das recordagdes carregadas por todos eles. Essas memérias formam
histérias que tentam justificar suas condi¢des, mas o didlogo entre
todas as lembrangas mostra a impossibilidade de justificar suas vidas.

A escolha do autor por sujeitos marginalizados também
demonstra a tentativa de relacionar as histérias intimas desses perso-
nagens com a Histéria de Portugal, pais periférico da Europa, margi-
nalizado, assim como também em eterna dualidade com seu passado
de glérias. A identidade, portanto, é vista como espago que atravessa
os valores tornados simbolos da pétria com a vida dos seres que a
habitam. Decadentes, esses personagens triunfam em suas existéncias,
também em suas vidas periféricas e dubias, assim ¢é a vida de Carlos/
Soraia, assim ¢é a desconstrugdo da familia proposta por Antunes.

O novo romance que surge no pés-ditadura busca justa-
mente mostrar esta margem reprimida, um outro rosto da pétria
cheia de glérias. Busca novos sujeitos que possam desconstruir esta

patria que, na fantasia de suas imagens, excluiu e reprimiu.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em O que farei quando tudo arde?, os personagens procuram
em suas memorias descobrir algo que possa justificar o que sdo. Nesta
procura descobrem a impossibilidade. As identidades se mostram
desmembradas como suas lembrangas. Assim, ndo hd o que fazer
quando tudo arde, apenas continuar ardendo. Essa é a resposta de
Lobo Antunes aos “quem sou eu?” repetido em cada linha do romance.
E ¢ a partir desses personagens que absorvem a marginalidade de suas
condi¢bes sociais nas suas vidas intimas que o autor discute a impos-
sibilidade de enquadramento dos sujeitos na contemporaneidade. A
estratégia discursiva do autor em trazer estas vozes em uma narrativa
desconectada e desmembrada apenas reitera o cardter desfragmen-
tado dos sujeitos que representa. Neste sentido, a literatura de Lobo
Antunes opera como subversiva, na esteira do pensamento de Nelly
Richard (2002). Para a autora, toda a literatura que tenta se desviar
do centro busca uma “feminizac¢do da escrita”, ou seja, mesmo que
escrita por quem faz parte de uma maioria, esta literatura continua a
margem. Talvez seja por isso que este seja 0 romance menos comen-
tado de um dos autores mais cultuados da Literatura portuguesa.

A importancia de uma escrita subversiva é a de possibilitar
aos leitores a outra face da literatura. Mas esse ndo parece ser o ponto
mais importante do romance de Lobo Antunes, autor conhecido pela
atitude descolonizadora. O que parece ser mais importante em O gue
Jarei quando tudo arde? é a exposi¢ao da vida, desnuda em sua face
mais crua. E a compreensdo de que a vida de cada um, mesmo que
diferente ou ex-céntrica, possui complexidade. A humanidade toda

arde por ser o que ¢ e ndo hd nada a fazer.
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LITERATURA EM FOCO: COMO IR ALEM
DA GRAMATICA NAS AULAS DE ESPANHOL
COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Sonale Sintia Aratjo SANTANA (UEPB)
Thays Keylla ALBUQUERQUE (UEPB)

Resumo

Este trabalho propde novas possibilidades de abordagem
no ensino de linguas, especificamente o espanhol como lingua estran-
geira (ELE), a fim de promover a unido entre lingua e literatura.
A proposta ¢ integrd-las a partir de novos métodos que tragam a
literatura a sala de aula de forma lddica e dinimica, além de uti-
lizd-la como eixo transversal para trabalhar os aspectos educativos
que devem ser explorados conforme os documentos oficiais (PCN,
OCEM e MCER). Assim, desenvolveremos este artigo de forma a
explorar a experiéncia da proponente na prética a partir do projeto
PIBID e na discussdo tedrica proporcionada pelo projeto PIBIC.
Demonstraremos a importancia desse tipo de vivéncia para o futuro
professor como possibilidade de refletir, criar e desenvolver alter-
nativas metodolégicas. Fundamentado em Ambassa (2006), Brasil
(2008), Compagnon (2009), entre outros tedricos, apresentaremos
relatos de propostas didaticas com a literatura em ELE como cami-
nhos possiveis para melhores condi¢ées no processo de ensino-apren-

dizagem de linguas estrangeiras.

Palavras-chave: Literatura e ensino de espanhol. Experiéncia docente

em ELE. Propostas diddticas ladicas.
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INTRODUCAO

Através das pesquisas vinculadas ao PIBIC, projeto de ini-
ciagdo cientifica promovido pela UEPB com o subprojeto “Leitura,
Competéncia Literaria e Ensino de Espanhol”, refletiremos acerca da
importancia da literatura desde a formagio docente. E, para além da
reflexdo tedrica, discutiremos a pritica do ensino de ELE (espanhol
lingua estrangeira), como relato da experiéncia em parceria com o
projeto PIBID, apresentando seus respectivos resultados.

Analisando o quadro de ensino de linguas estrangeiras
no Brasil, que até os anos 60 tinha uma perspectiva voltada para a
visdo tradicional, vimos a necessidade de buscar novos caminhos para
alcangar os objetivos propostos pelos documentos oficiais de linguas
estrangeiras, especificamente a lingua espanhola. Levando em conta a
importincia da literatura para a formagéo estudantil e tomando cons-
ciéncia de sua exclusio em materiais diddticos, e consequentemente
nas aulas de espanhol, optamos por integrar as vertentes que compde
uma lingua estrangeira a partir da presenga da literatura nas aulas de
espanhol.

Porém, a separagio da literatura no ensino de lingua espa-
nhola vem desde a formagio, uma vez que na graduagio, lingua e
literatura ndo se veem integradas, mas sim isoladamente. Os pro-
fessores de lingua nio incluem a literatura em suas aulas, ainda que
seja, evidentemente, uma mostra de cultura auténtica do idioma, é
tratada como se ndo fosse e posta em equivaléncia a textos culturais
cotidianos.

E preciso, portanto, desvincular a concepgio de ensino de

linguas tradicionalmente concebida como um agrupamento de con-

134



teddos e regras a memorizar, um simples cédigo linguistico compar-
tilhado por determinada comunidade de falantes. Isto inclui os con-
ceitos dos préprios docentes em formagio, que necessitam de uma
experiéncia plena em ambas as dreas citadas para assim incentivar os
alunos a ver a lingua em sua plenitude, pois se o futuro professor nio
vé o idioma integralmente em sua formagio, consequentemente, terd
mais dificuldade para trabalhar em sua prética docente com a jungio
lingua e literatura.

Outro desafio consiste em desprender a literatura da visdo
historicista em que, ndo poucas vezes, ela é tratada em sala de aula,
com o estudo de autores e/ou obras fragmentadas. E de fundamental
importancia para que o professor a perceba nio sé como textos, os
quais tem a obriga¢do de pedir a leitura aos discentes, mas em sua
esséncia de constru¢io cidadi e no cariter do aluno, como contribui-
dora de significado no que diz respeito ao curriculo da disciplina, etc.
E aos estudantes, ndio como uma leitura a mais pedida pelo professor,
mas sim um mundo novo, no qual se podem inserir e extrair pontos
positivos para sua aprendizagem como pessoa e como aluno, motiva-
dos pelo docente. A leitura pode chegar ao aluno como um despertar
para uma leitura cultural, rica e prazerosa. A literatura proporciona
este campo interativo no qual podemos entender o outro em seus
diversos aspectos, criando assim uma relagdo de respeito pelo outro,
contribuindo também para a relagio professor-aluno, uma vez que
o contato literdrio desenvolve no leitor uma visdo critica de mundo,
promovendo uma discussdo positiva entre alunos e professor fazendo
com que ambos repensem seus conceitos sobre determinadas ques-

toes pressupostas pela sociedade na qual estdo inseridos.
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Desenvolvida essa habilidade critica no estudante, a aula
de espanhol terd alcangado um dos pontos previstos pela OCEM
(2006), em que o aluno terd condi¢des propicias para organizar suas
ideias e opinides de forma ampla e clara, sem restri¢des, sem alge-
mas sociais que lhe conduzam a determinado padrdo de pensamento.
Mas para isso, é necessério refletir sobre as praticas que envolvem
a literatura em sala de aula, buscando alternativas para levi-la de
maneira lidica e dinimica ao aluno, para que este nio a rejeite jd no
primeiro contato, pela forma como estd sendo abordada. Novos cami-
nhos necessitam ser pensados para a inser¢do do universo literdrio
nas aulas de espanhol como lingua estrangeira, ji que nem mesmo os
livros didéticos, em sua maioria, oferecem atividades reflexivas para o
desenvolvimento da capacidade critica do aluno.

Infelizmente os materiais didéticos utilizados pelas escolas
também ndo contribuem para a exploragio das especificidades literd-
rias, como a competéncia leitora, literria, escrita criativa, entre outras
promovidas pela literatura, que sdo previstas pelo MCER (2002). O
que dificulta a realizagdo desta exploragdo em sala de aula, ji que o
professor muitas vezes ndo sabe como abordar temas literdrios pela
sua formagdo académica limitada e pela falta de propostas relevantes

nos livros didaticos.
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A SITUACAO DA DICOTOMIA LINGUA E LITERATURA
NA FORMACAO DO PROFESSOR DE LETRAS

O ensino de lingua e literatura na verdade ocorre isolada-
mente no processo diditico de aprendizagem, informagio admitida
pelos profissionais da drea, que confirmam esta separa¢do nas aulas,
pois existe uma propensao a priorizar uma ou outra. Porém, a conexio
existente entre ambas é inegédvel, visto que a literatura é claramente
uma manifestagdo de cultura auténtica da lingua.

A literatura aplicada ao ensino de lingua traz a possibili-
dade de ampliagio do curriculo de LE (lingua estrangeira), introdu-
zindo contetdos estratégicos como, por exemplo, uma diversidade de
géneros literarios e discursivos e, também, a possibilidade de com-
partilhamento de material e atividades em grupos virtuais a partir
de facebook ou googledocs. Pode-se utilizar a literatura para o desen-
volvimento da competéncia comunicativa, que é o foco do estudo de
linguas, através de atividades interativas que incluam valores culturais
e extralinguisticos a aula, além do estético literdrio e além da grama-
tica. “A literatura pode estar presente nas aulas de LE em uma dupla
perspectiva: nio s6 como ferramenta para a apreenséo linguistica, mas
também como forma de ampliar o habito de leitura no universo de
competéncia literdria do aluno” (ALBUQUERQUE e SILVA, 2013,
p-131).

A literatura incentiva o intelecto, a emogio e a sensibili-
dade do aprendiz, desenvolvendo a criatividade e a imaginagio, jd que
ndo se limita ao uso cotidiano, pode ser popular e erudita, com mos-
tras valiosas de lingua, cultura e arte escrita para os alunos, segundo

alegam Albuquerque e Silva (2013).
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Os docentes em formagio, antes dos documentos oficiais
entrarem em vigor, viam no processo profissional, a lingua espanhola
como um sinénimo de conjunto de conteidos a memorizar, que se
resumia a fonética, ortografia, léxico e morfossintaxe. Porém, atu-
almente tem a possibilidade de ver a lingua desde uma perspectiva
comunicativa, o que nio impede de continuar vendo desde um angulo
tradicional no processo de formagio, ainda assim, tem a possibilidade
de buscar novas possibilidades fora da dita formagio, entendendo-se
por profissional autbnomo que pode perfeitamente ir além do que lhe

é oferecido na universidade.

La lengua se habia considerado como materia de
conocimiento, como un conjunto cerrado de conte-
nidos que habia que analizar, memorizar y apren-
der: la fonética y la orfografia, la morfosintaxis y
el léxico de la lengua. La palabra clave que agluti-
naba eso era gramdtica (AMBASSA, 2006, p. 2).

Quando se tratava de literatura, se restringia a escolas lite-
rdrias datadas e contextos histéricos. E assim também se ministravam
as aulas do curso de Letras, de um lado, a gramitica e do outro, a
literatura. A funcionalidade da lingua era posta de lado, tanto quanto

as especificidades literdrias.

La formacion literaria ha permanecido anclada
en supuestos tradicionales, especialmente trabada
en los de orden bistoricista, en torno a los cuales se
han vinculado algunas aportaciones del estructu-
ralismo y poco mds. Esta persistencia se debe a la
secuenciacion cronoldgica de los contenidos, a las
obligadas clasificaciones en géneros literarios y al
estudio acumulativo de autores, obras y estilos (...)

(FILOLA, 2008).
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No curso de Letras formavam professores tradicionalistas, e
por conseguinte, nas escolas, a lingua era posta como uma mera estru-
tura gramatical e a literatura, quando entrava em cena, era puramente
historicista ou utilizada desde uma perspectiva linguistica, que fugia
normalmente do interesse do aluno. O intuito pelo qual a literatura
deveria ser utilizada, que é promover a reflexdo critica, no era alcan-
cado e até hoje segue com deficiéncias, visto que, quando levada a sala
de aula ndo ¢ explorada em sua plenitude, com as especificidades e
reflexdes que pode promover, se for bem utilizada pelo docente.

Com a entrada de componentes reflexivos como filosofia
da linguagem, sociolinguistica, linguistica textual e diferentes pers-
pectivas didaticas no curso de Letras, a visio dos docentes mudou
da historicista gramatical a funcionalista e comunicativa da lingua.
Dessa forma, a didética se voltou para a utiliza¢do da lingua meta, na
qual o aluno poderi utilizd-la de forma consciente, comunicando-se
tranquilamente em vérios contextos com os quais possa se deparar.
Nesta perspectiva, que inclui a cultura, a lingua nio seria mais um
corpus tedrico de signos linguisticos.

Aulas iguais, tradicionais, gramaticais, sem rendimento e
interesse do aluno ndo cumprem as orienta¢ées propostas pelos PCN,
que indicam que as aulas de espanhol devem proporcionar a reflexdo
sobre a prépria identidade e sobre a importincia do idioma na for-
magio cidada e profissional, desenvolvendo a capacidade de constru-
¢do de conhecimento. A segregacio entre lingua e literatura debilita
a instrugdo geral do estudante pelo déficit da utilizagdo de um ele-
mento fundamental na educagio: a literatura.

A escassez de textos literdrios nos materiais didaticos difi-

culta sua exploragio por parte do professor (tanto o que ji tende a
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nio explord-la se sua especialidade for linguistica, quanto pelo que
tende a literatura), por nio haver propostas relevantes nos livros, os
professores necessitam buscar alternativas para trabalhi-la. Com o
espago de aula restrito, visto que o espanhol registra apenas uma aula
de quarenta e cindo minutos por semana nas escolas e os professores
tém um programa a seguir, notamos também a dificuldade de explo-
ragio dos elementos culturais na sala de aula.

Ao considerar as vantagens que os estudos literdrios pro-
porcionam aos estudantes, percebemos a necessidade de resgatar a
prética literdria nas aulas de espanhol como lingua estrangeira (ELE)
e desenvolver a competéncia literdria e leitora no processo de cons-
tru¢do de pensamento e intertextualidade, com um método de leitura
introduzido por estratégias diddticas, que despertem o habito leitor, e
consequentemente o discente se desenvolvera nas habilidades relacio-
nadas a literatura, sendo capaz nio apenas de ler decodificando o texto,
mas sim entender seu sentido, ler as entrelinhas, desfazendo o modelo

historicista que se alternava entre autores e épocas simplesmente.
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A IMPORTANCIA DA LITERATURA NAS AULAS DE
ESPANHOL

O estimulo a leitura durante o processo cognitivo também ¢é
valido no processo profissional, visto que a forma pela qual se aprende
influi significativamente para a ministragdo da futura aula do docente,
se na universidade hd a tendéncia de segregacio entre lingua e litera-
tura, notoriamente serd levada 4 atuagio do professor.

E necessario pensar em uma conexao para a lingua estran-
geira, que vai desde o estudo literdrio aos seus aspectos linguistico-
gramaticais. Através do subprojeto “Leitura, Competéncia Literdria e
ensino de espanhol” pudemos promover discussdes frequentes sobre
a funcdo da literatura no século XXI, por sua desvalorizagio ao longo
dos anos, como aplici-la em sala de aula e a sua utilidade na vida
humana. Destarte, exporemos a situagdo da literatura atualmente
entre os jovens estudantes de lingua na escola e alternativas para tra-
balhar espanhol na sala de aula através da literatura, incentivando a
leitura e a cultura nas aulas.

Para Proust, a vida plena nio se alcancava com prazeres
mundanos, mas sim através da literatura, ndo s6 para quem escreve,
mas também para quem a 1€ e passa de uma simples leitura a emogédo
proporcionada pela arte do jogo poético de palavras, sentimentos e
sensacoes: “Somente pela arte podemos sair de nés mesmos, saber
0 que enxerga outra pessoa desse universo que nio ¢ igual ao nosso”
(PROUST apud COMPAGNON 2009, p.21).

Neste periodo informacional em que vivemos, a tarefa do
professor nio se reduz, ao contrdrio, se intensifica pelas diversas pos-

sibilidades de discussoes e indagagdes por parte dos alunos. O profes-
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sor se torna uma espécie de viajante com seus alunos, conduzindo-os
a encontrar as respostas (que ndo serdo absolutas), os fard pensar e
desenvolver suas proprias ideias criticas que surgirdo a medida que
se reflete e constroi conhecimento, despertando a paixdo pelo saber.

Com a perspectiva funcionalista e comunicativa da lingua,
na qual a gramadtica ¢ vista contextualizadamente, se beneficia o uso
e funcionamento da lingua, que sdo pontos positivos e citados pelos
PCN, se avan¢a a um ensino-aprendizagem bem mais interessante
no que diz respeito a diddtica e também a acomodagio cognitiva.
Porém, nesta perspectiva, os textos literdrios foram postos em equi-
valéncia a textos curtos e cotidianos como um anuncio, por exemplo,
tazendo com que se perdera a importincia do texto literdrio, segundo
afirmam Muniz e Cavalcante (2009). Também notamos o repidio
pela leitura em razio a obrigatoriedade da mesma, assim, como evoca
Compagnon a Gustave Flaubert em seu livro: Madame Bovary, A
leitura obrigatéria, sem nenhum tipo de prazer se torna a pior expe-
riéncia para o jovem como leitor, (ou possivel leitor). Dessa maneira,
se vé o crescente repudio pela literatura entre os jovens e uma relagio
odiosa do jovem a obra, pelo bloqueio em ler, considerada uma fratura
social.

Com a aceleragio digital atual, o espago da literatura se
reduziu em meio a uma geragio de imagens e textos diretos. Ha escas-
sez de livros, das paginas literdrias durante as aulas, ao tratar de obras
literdrias, se percebe o impasse entre ler o livro propriamente dito, ou
assistir o filme da obra, este, sempre com mais adeptos. Entretanto,
o professor em formagio deve ter clara a questdo de que sio dois
universos muito distintos, as imagens feitas prontas para ser vistas e a

imaginacio, que se desenvolve a medida que se 1€ as pdginas do livro
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constituem maneiras diferentes de obter as informagdes expostas
nas obras. Na leitura, se desenvolve certas habilidades que segundo
Antonio Roberto Esteves (2012) sio mais complexas 2 mente, porque
se estd expondo a imaginar, especular, criar hipéteses. Jd nas imagens,
sdo apresentadas constru¢des de outra mente, isso limita a capacidade
de elaboragdo prépria sobre a obra, seja na criticidade, reflexdo sobre
o0s temas que aparecem ou mesmo a construgio das imagens mentais
que ocorrem no leitor & medida que 1€ os capitulos, pois ja estdo cons-
truidas em outra perspectiva.

Isto ndo implica dizer que expor as cenas referentes a obra
seja negativo, desde que, antes da exposigdo seja travada uma dis-
cussio sobre os pontos discutiveis da obra, apés sua leitura. Através
da leitura podem-se explorar habilidades necessirias a um falante
da lingua espanhola, comunicativa ou linguistica podendo ampliar a
capacidade de ler o mundo e a realidade ao seu redor e expressar os
pontos de vista.

A escola, na maioria das vezes, ¢ o unico lugar onde o estu-
dante tem acesso a leitura cultural, e se esta reduz o texto literdrio em
si,igualando-o a géneros curtos, diminuindo bruscamente sua impor-
tincia, o aporte cultural do estudante se limita consideravelmente, e
desta maneira, as habilidades que envolvem a cultura, as discursivas,
leitoras, entre outras, sdo nitidamente prejudicadas.

O jovem perde a oportunidade de crescer intelectualmente,
com os beneficios proporcionados pela leitura de textos literdrios. A
constru¢io intelectual na escola refletird na formagio da sociedade
do porvir. Por isso, é fundamental que haja a exploragio de géneros
e textos literdrios no ensino de linguas para que nio haja perdas por

parte do aluno pela falta do contato literdrio.
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A EXPERIENCIA DO DOCENTE EM FORMACAO
LEVADA A SALA DE AULA

Pensamos em alternativas para ensinar lingua espa-
nhola através da literatura, nas pesquisas realizadas por meio do
PIBIC, e as levamos a pritica com a atuagdo na Escola PREMEN
(ESCOLA ESTADUAL HORTENSIO DE SOUSA RIBEIRO-
Campina Grande). A utilizagio de textos literdrios em aulas de lingua
proporcionou novas dimensdes para explorar o processo de cognigio
do aluno, possibilitando-lhe o didlogo com culturas distintas. Como
afirma Albaladejo (2007) tratar de temas universais, promovendo
a identificagdo do leitor com a universalidade dos temas literdrios
em suas apelagdes humanisticas, por mais diferente que seja da rea-
lidade dele constitui uma experiéncia positiva na formagido humana

do educando.

A leitura torna o homem completo, a conver-
sagdo torna o homem alerta e a escrita torna o
homem preciso. Eis porque, se o homem escreve
pouco, deve ter boa memdria; se fala pouco,
deve ter mente alerta e se 1€ pouco, deve ter
muita malicia para parecer que sabe o que nio

sabe” (BACON, 1996 apud COMPAGNON,
2009, p.29).

A insergio de textos literdrios em aulas de LE trabalhou a
capacidade de inserir significado ao desconhecido. Através da leitura,
ratifica Muniz e Cavalcante (2009), o discente submerge na experi-
éncia cultural de outros costumes, maneiras de pensar, interagindo
com padrdes sociais novos para ele. Portanto, a aplicagdo da litera-

tura em sua forma e objetivos plenos evita uma transmissdo ineficaz
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de conhecimentos voltados a estrutura basica do idioma, agregando
leitura e cultura para a obten¢do de uma comunicagio e organizagio
dos aprendizes.

Atendendo aos objetivos dos documentos oficiais
PCN(2000), OCEM(2006) ¢ MCER(2002) promovemos nos
alunos o desenvolvimento das destrezas exigidas para que sejam con-
siderados competentes na lingua meta (ler, ouvir, falar e escrever)
e, também, as reflexdes proporcionadas pela literatura, nas quais os
alunos puderam expressar-se livremente para dar suas opiniGes sobre
temas polémicos que exploram o pensamento critico e, 20 mesmo
tempo, a gramdtica, visto que para conseguir se expressar é necessario
ter conhecimentos gramaticais.

“Pensar a literatura na sala de aula de espanhol como
lingua estrangeira é pensar nio sé na formagio critica do aluno,
mas na sua inser¢io na cultura letrada da lingua alvo” (MUNIZ e
CAVALVANTE, 2009). Trabalhamos através de textos que propi-
ciam a reflexdo qualificativa, estimulante para a imaginagio e criativi-
dade do aluno . Construimos, assim, uma interconexio com o mundo,
oferecendo ao aluno a capacidade de reconhecer semelhangas e dife-
rengas entre suas proprias ideias e as do outro, elementos cruciais para
a inclusio de valores na sociedade estudantil.

A transmissio literdria e interacional nas atividades de sala
proporcionava prazer e por caminhos lidicos conseguimos o éxito
com a literatura na sala de aula, pois na hora em que o mundo litera-
rio entrava em cena era quando adentrava a magia dos sentimentos,
emogdes, sensagdes, 0 momento em que os alunos podiam inserir-se

neste mundo fantastico e ficcional que a literatura proporciona.

145



Com o uso dos materiais literirios, desenvolvemos, além
do interesse pela lingua, a ampliagdo do senso critico e pensamento
reflexivo, e os alunos procuraram outras obras literdrias e obtiveram
uma experiéncia no mundo literirio. Os alunos também puderam
superar as dificuldades com pronunciagio, compreensio auditiva e
utilizagdo da gramitica, tanto oralmente, como nas escritas criativas.

Assim, se prova que a aula de lingua estrangeira vai além de
conteddos gramaticais ou linguisticos, pelos valores culturais, sociais
e reflexivos que nela circulam. “A aula de lingua, nessa perspectiva,
deve ser tomada pela cultura e seus componentes” (ESTEVES, 2012,
p-196).

A experiéncia literdria, segundo Compagnon (2003, p. 36,
apud CARCAMO, 2013) é de fundamental importancia para a iden-

tificagdo com a dita literatura:

Segundo o modelo humanista, hd um conheci-
mento do mundo e dos homens propiciado pela
experiéncia literdria (talvez ndo apenas por ela,
mas principalmente por ela), um conhecimento
que s6 (ou quase s6) a experiéncia literdria nos
proporciona. Seriamos capazes de paixdo se
nunca tivéssemos lido uma histéria de amor, se
nunca nos houvessem contado uma tdnica his-
téria de amor?

O grande desafio foi amenizar a rejeigio pela literatura que
tinham os alunos e despertar a vontade e o prazer pela leitura literaria,
que é fundamental para que exista o leitor. O prazer literdrio pode
aparecer em qualquer momento da vida, para os estudantes, esta foi
a oportunidade de ver o mundo literdrio de maneira diferente e ter,

a partir dela, uma experiéncia que despertou a curiosidade e a afini-
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dade. Esta vivéncia esteve relacionada com a ludicidade em atividades
cotidianas como as aulas, e por que nio utilizar o trabalho corporal,
desinibido e espontineo proporcionado pela literatura? Pois assim
como menciona Carcamo (2013), recordando a Antonio Candido:

“A literatura nfo se ensina; se pratica’.

RESULTADO DA OFICINA EXTRA SALA TRABALHADA
COM A LITERATURA COM O GENERO POESIA

O subprojeto do PIBIC: Leitura, Competéncia litera-
ria ¢ Ensino de Espanhol, em parceria com o PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia), desenvolveu na
escola PREMEN (Campina Grande), oficinas relacionadas a cultura
hispanica em geral, executado por seis monitores que trabalharam
temas diversos com os alunos do terceiro ano do ensino médio. O
resultado final das oficinas foi exposto através de uma competi¢io de
conhecimentos referentes ao vestibular (ENEM) e a apresentagio de
nimeros artisticos por cada turma.

Nesta proposta com o género poesia, executada na escola
PREMEN foram detectados os possiveis problemas em trabalhar
com a literatura nas aulas de espanhol, primeiro nio se tinha tempo
suficiente e segundo os alunos nao queriam desenvolver uma oficina
com literatura, porque nio acreditavam que conseguiriam uma das
primeiras colocagdes, na competi¢do proposta pela escola, apresen-
tando algo literdrio. Meios de superar estas dificuldades iniciais foram
realizados de maneira lidico-dindmica, exercida a fim de superar a

resisténcia dos alunos em relagdo a literatura.
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Nio nos restringimos a sala de aula, saimos em dire¢do a
quadra de esportes da escola, visto que o espago em sala era pequeno,
pela quantidade de jovens e cadeiras existentes na sala, optamos por
fazer a parte prética de encenagbes na quadra de esporte, onde os
alunos se sentiram mais a vontade para se expressar, visto que se tra-
tava do género poesia. Exploramos também a musica e a danga para
chamar um pouco mais da atengdo dos alunos, porém, sempre com o
foco na literatura. Foram exploradas poesias e encenagdes, como ele-
mentos do literario, mas também atendendo aos pedidos dos alunos,
envolvemos musicas e danga, em menores proporgdes, pois o foco
foi o literdrio. Ao contririo do que os alunos pensaram, conseguiram
a medalha de prata da competicio, e vale salientar que o primeiro
lugar também se deu ao universo literdrio, com a apresentagio de uma
peca de teatro adaptada do filme ‘Amantes pasajeros’ de Almodévar
(Espanhol). Neste sentido, sabemos que o menos importante é a
colocagio, ja que o aprendizado é a maior conquista para o estudante.

A proposta feita com a turma D (supervisada por mim) foi
um sarau poético musical com a inten¢io de desenvolver o habito de
ler literatura, destacando a hispénica e luséfona, despertando o aprego
literario. O sarau propds a intertextualidade entre grandes poetas
como Francisco de Quevedo e Luis de Camdes em um dos poemas,
“Definicién del amor”. Também contemplou outros autores como
Manuel Machado e Mario Benedetti, que sdo referéncias no que se
refere a poesia hispanica. Dois dos poemas foram de autoria prépria e
tanto os poemas como as cangdes escolhidas seguiram o tema “amor”.

Os autores sdo de paises diversos como Espanha, Uruguai,
Portugal e Brasil promovendo a interculturalidade, de forma que apre-

sentaram os poemas em uma estrutura bilingue trazendo a conexdo
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com a lingua materna. Os cantores escolhidos sio Mexicanos (Mand
e Belinda), Espanhol (Alejandro Sanz) e Colombiana (Shakira) para
dar o movimento sonoro do sarau, as musicas que aparecem tanto na
parte inicial, quanto na intermediaria e final do sarau sdo conectadas
ao tema do poema declamado anteriormente ou posteriormente, em
geral, relagdes de amor conflituosas emocional e sentimentalmente. A
duragio do sarau foi de cerca de quinze minutos.

Dessa forma, analisamos os pontos favoraveis da utiliza-
¢do da literatura como instrumento de ensino de espanhol na pré-
tica diddtica. A prontncia e a fluéncia dos alunos que declamaram
os poemas e cantaram no coral final, e a espontaneidade de expressio
na lingua meta dos que fizeram as encenagdes melhoraram em cerca
de oitenta por cento. Além do interesse pela lingua, a ampliagio do
senso critico e pensamento reflexivo, os alunos procuraram outras
obras literarias, assim, percebemos as vantagens em trabalhar litera-

tura em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos estudos, observamos que o ensino de lingua e litera-
tura foi, tradicionalmente, tratado isoladamente e que alguns docen-
tes seguem com a mesma perspectiva até hoje. No entanto, constata-
mos que a unido entre ambas é um fator positivo nas aulas de ELE
(Espanhol Lingua Estrangeira), despertando o interesse do aluno.
Lingua ¢ cultura e esta por sua vez também ¢ literatura, trabalhar
com materiais literdrios ¢ também trabalhar seus expoentes e explo-
rd-los. De acordo com os fatos mencionados, pode-se dizer que a
literatura em aula de lingua espanhola funciona como um recurso
diditico cultural, cheio de atributos favordveis no ensino-aprendiza-
gem, pois permite uma atualiza¢do no processo de aprendizagem do
aluno, trazendo aspectos comunicativos, reflexivos, criticos, culturais,
linguisticos, sociais, etc. da lingua enriquecendo-os e tornando-a mais
atrativa e comunicativa. Quando bem utilizada, a ferramenta literaria
age a favor do docente e a aula resulta em um mundo totalmente
novo para o aluno.

Sendo assim, a literatura nas aulas de ELE tem uma ele-
vada importincia no desenvolvimento cognitivo e sociocultural do
aluno. A literatura ajuda no concernente a formagdo humana do indi-
viduo, em relagdo a construgio do cariter e dos valores, atualizando
a consciéncia e a inteligéncia do cidaddo, além da questio de torna-
-lo competente na lingua meta. A experiéncia pratica com o PIBID
testifica a possibilidade real do uso da literatura conforme a teoria
estudada, como ferramenta diddtica no desenvolvimento de diversas
habilidades que ajudam no processo de consolidagio da competéncia

comunicativa.
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A AVALIACAO DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO DE OBSERVACAO A
PARTIR DA OPTICA DO FUTURO PROFESSOR
DE INGLES

Aline de Cantalice MENDES (UEPB)
Telma Sueli Farias FERREIRA (UEPB)

Resumo

Este trabalho propde desvelar sobre a avaliagio que fago
acerca dos estudos tedricos e momentos de observa¢do nas escolas
e suas contribui¢des para o desenvolvimento do futuro docente de
lingua inglesa. Visto que, conforme Pimenta (2011), este compo-
nente curricular contribui para a aprendizagem da profissdo docente
e que, de acordo com Perrenoud (2000), existem competéncias neces-
sdrias para a formagdo desses profissionais, percebe-se a importan-
cia dessa disciplina, pois une teoria com a prética. Para a realizagio
desta pesquisa foram investigados dois momentos, o primeiro com as
abordagens tedricas do Estigio Supervisionado III, na qual, foram
realizadas em sala de aula na Universidade Estadual da Paraiba e o
segundo com as monitorias de professores de uma escola puiblica da
cidade de Campina Grande. No final das aulas de estigio e das moni-
torias, obtive resultados satisfatérios, pois notei um desenvolvimento

positivo das praticas docentes dos professores em formagio inicial.

Palavras-chaves: Formagio Docente Inicial. Estigio Supervisionado.

Lingua Inglesa.
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INTRODUCAO

Atualmente, os professores estio cada vez mais desmoti-
vados com sua profissdo, mostrando, assim, aos futuros professores
as dificuldades encontradas na mesma, levando-os para préximo da
realidade das escolas puablicas, mostrando para os alunos-professores
os aspectos relacionados ao funcionamento das escolas.

A partir das observagoes das aulas da disciplina de Estigio
Supervisionado III' da Universidade Estadual da Paraiba ficou clara
sua importincia para o desenvolvimento dos futuros profissionais
da docéncia, o que nos motivou a realizar esta pesquisa de forma a
investigar como os estudos tedricos e as observagdes das monitorias
contribuem para a formagio inicial desses profissionais.

Esses estudos tedricos foram baseados em Pimenta (2011)
que trata da importincia dessa disciplina para o desenvolvimento dos
futuros professores e Perrenoud (2000) que fala das competéncias
necessdrias para a formagio inicial desses profissionais da docéncia.
Em outras palavras, esses estudos serviram como base para que os
alunos-professores pudessem entender os propésitos da disciplina de
estdgio e para que no momento das observagdes pudessem se colocar
de maneira mais critica, de modo que percebessem que nio estavam
observando os professores mais experientes apenas para apontar seus
erros, mas para tentar achar possiveis solugdes, assim como se por no
lugar deles, dizendo o que faria se fosse o professor regente da turma

observada.

1 As disciplinas de Estdgio Supervisionado I e III correspondem & observa-
¢do do ensino fundamental e médio respectivamente; e as disciplinas e Estigio
Supervisionado II e IV correspondem a regéncia nesses dois niveis de ensino nesta
referida instituiggo.
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Para a realizagio dessa pesquisa foram investigadas as aulas
tedricas que ocorreram em sala de aula na Universidade Estadual
da Paraiba e as aulas de lingua inglesa de professores de uma escola
publica de Campina Grande que ji exercem o magistério. Foram
observadas para saber como esses dois momentos contribuem para a
formagio inicial de futuros professores.

Essa pesquisa encontra-se dividida em tépicos, na qual,
primeiramente temos a fundamentagio tedrica, com as abordagens
dadas por teéricos como Pimenta (2011) e Perrenoud (2000), logo
apds a metodologia, que apresenta os métodos usados para a realiza-
¢do dessa pesquisa, o préximo sdo os resultados e discussoes, na qual

sdo analisados os dados recolhidos e finalmente a conclusio.
FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesse t6pico iremos abordar os pontos que correspondem a
divisdo dos dois momentos da disciplina de Estdgio Supervisionado
III separadamente. O primeiro, na qual correspondeu aos estudos
tedricos realizados na universidade, na qual teve como objetivo prin-
cipal abordar a importancia dos estudos tedricos para a formagio de
profissionais mais reflexivos, para, entdo desvelar sobre os momentos
de observacio das monitorias, que se deram a partir das observagdes
de profissionais que jd exercem o magistério, que em outras palavras

correspondeu a observagdo da teoria na pratica.
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Estudos Teéricos na Disciplina de Estagio
O Estagio Supervisionado é muito importante para a for-

7

magdo docente, pois é nessa etapa que o aluno-professor “mostra
sua criatividade, independéncia e cariter” (BERNARDY, 2012 apud
BIANCHI e a/, 2005). E na disciplina de estigio que o aluno-pro-
tessor define que caminho deseja seguir, j4 que é nessa hora que o
discente conhece a realidade de uma escola publica, assim como a
realidade da profissio.

Pimenta (2011, p. 99-100) concorda com esse ponto de
vista de que o Estdgio Supervisionado é o momento de formagio
do profissional, pois compreende o “estdgio como oportunidade de
aprendizagem da profissio docente e de construgio da identidade
profissional”. Assim, percebemos que énessemomento que o aluno se
define como professor, iniciando, assim, sua vida como um profissio-
nal da docéncia.

Dessa forma, percebemos que o Estigio Supervisionado
contribuiu para o desenvolvimento docente, pois possibilita que o alu-
no-professor se torne um profissional mais reflexivo (PERRENOUD,
2002, p. 9) por meio de discussdes e trocas de experiéncias em sala de
aula. Podemos considerar, dessa forma, que o estigio é uma impor-
tante etapa para a formagio docente, pois é através dessa disciplina
que poderemos nos tornar profissionais dessa profissao.

Para esse fim, temos que considerar a importancia da refle-
xdo antes, durante e depois da agio, pois, de acordo com Perrenoud
(2002, p. 13), “a autonomia e a responsabilidade de um profissional
dependem de uma grande capacidade de refletir em e sobre a agio” (grifo
do autor). Por esse motivo, podemos considerar que o profissional

reflexivo tem mais oportunidades de evoluir em sua profissdo.
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Entretanto, se considerarmos a profissio da docéncia, esse
autor acredita que mesmo havendo estudos teéricos nas universidades,
essa teoria ndo cumpre o papel comparével a formagio de outras pro-
fissdes, como, por exemplo, engenheiros, médicos, entre outros. Dessa
forma, temos que a teoria nos oferece suporte nio solugdes, pois nio
existem receitas que o professor possa seguir em um momento de
dificuldade em sala de aula.

Entendemos, assim, que o “professor dispoe de pouco tempo
para repensar todas as agdes passadas, presentes ou futuras, as quais
mereciam uma ateng¢io maior” (PERRENOUD, 2002, p. 37). Assim,
percebemos a importancia das disciplinas teéricas para fazer com que

o aluno-professor se torne um profissional reflexivo da docéncia.

Momentos de Monitoria

Sabemos que existem outras disciplinas tedricas pedagdgi-
cas no curso de Letras-Inglés como, por exemplo, pritica pedagdgica,
mas o Estdgio Supervisionado é considerado muito importante, pois é
essa disciplina que nos fornece a possibilidade de relacionar os estudos
tedricos e metodolégicos para a compreensdo da escola (PIMENTA,
2011, p. 102), unindo, dessa forma, a teoria com a prética.

Entretanto, Pimenta (2011, p.100) também considera insu-
ficiente a disciplina de estigio, pois acredita que as instituigdes de
ensino superior estio em condi¢bes precirias, pois em muitas uni-
versidades existem um grande nimero de alunos matriculados nessa
disciplina e o professor da disciplina nio disponibiliza de tempo sufi-
ciente para acompanhar individualmente cada estagidrio no exercicio
de sua pritica. Essa autora acredita que nio é muito positivo que o

estigio represente uma longa carga hordria como uma atividade ter-
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minal dos cursos de formagio, dizendo que seria mais vantajoso que
essa disciplina deveria ter sua carga hordria distribuida ao longo do
curriculo, mas, para ela, os professores universitarios dificultam que
essa ideia seja utilizada.

Podemos dizer, ainda, que, para Pimenta (2011, p. 104),
muitas vezes os professores dessa disciplina nio estdo preparados ou
nio se comprometem com o Estdgio Supervisionado, pois, algumas
vezes, eles préprios desconhecem a realidade das escolas publicas,
ja que estdo muito envolvidos no ensino superior, dessa forma tém

o estigio como um fardo. Desse modo, temos que, de acordo com

Pimenta (2011, p. 101-102):

A fragmentagio do estigio dai decorrente
impede ou dificulta a visio da vida escolar e do
ensino como um todo, do sistema de ensino e
de educagio, tornando quase sempre essa pré-
tica curricular insuficiente para a compreensio
das debilidades constatadas e mesmo para a
projecio de alternativas de superacdo destas.

Entretanto, mesmo diante desta realidade que nio contri-
bui para que o estigio se realize de forma efetiva, esta disciplina pode
ser considerada, para quem estd em formagao inicial, um espago que
possibilita as trocas de experiéncias pedagégicas vividas e observadas
no decorrer do curso e, ainda, uma forma de aprendizagem da profis-
sdo docente por meio das relagdes sociais (PIMENTA, 2011, p. 103)
na escola observada e nas discussées em sala. Entretanto, os alunos
dessa disciplina muitas vezes nio entendem essa fungio do estdgio, o

que torna dificil a dindmica do Estdgio Supervisionado.
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Podemos considerar que o estigio tem a fungio de rela-
cionar a universidade com a escola publica e com os estudos tedri-
cos. Dessa forma, existem algumas competéncias que os professo-
res em formagio precisam saber como, por exemplo, de acordo com
Perrenoud (2000, p. 26), o professor deve conhecer os assuntos que ird
aplicar em sala e organizar a aula de modo a cumprir os objetivos da
disciplina, mantendo o aluno interessado na aprendizagem.

Esse autor acrescenta, ainda, que para que a aprendizagem
se der de forma positiva, o professor deve envolver o aluno em sua
aprendizagem, fazendo-os entender que também sdo responsiveis
pelo que aprendem, usando de sequéncias diddticas para a produgio
de um género textual que motive os alunos a participarem e, a partir
de aulas que faga com que os alunos se identifiquem, ou seja, que

traga a realidade vivida pelos mesmos.
METODOLOGIA

Este trabalho foi desenvolvido a partir dos tipos de pes-
quisa dados por Gonsalves (2001), na qual, foi realizado um estudo de
caso, inserido em uma abordagem qualitativa por uma estudante da
disciplina de Estdgio Supervisionado III do curso de Letras-Lingua
Inglesa da Universidade Estadual da Paraiba na cidade de Campina
Grande. Visando avaliar como os estudos tedricos e os momentos de
monitorias contribuem para o desenvolvimento do futuro professor
de Inglés.

Foi observado que as aulas de Estigio Supervisionado
III foram divididas em dois momentos, o primeiro em sala de aula,

através do qual, os alunos-professores participavam dessa disciplina
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por meio de semindrios semanais em grupos a partir dos textos —
Pratica reflexiva: chave da profissionaliza¢do do oficio; Da reflexdo
da agdo a uma pritica reflexiva; Por que o estdgio para quem nio
exerce o magistério: o aprender a profissio; Por que o estigio para
quem jd exerce o magistério: uma proposta de formagio continuada;
Organizar e dirigir situagbes de aprendizagem; Administrar a pro-
gressdo das aprendizagens; Conceber e fazer evoluir os dispositivos
de diferenciagio; Envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seu trabalho; Informar e envolver os pais; Enfrentar os deveres e os
dilemas éticos da profissio.

Ap6s as discussoes eram realizadas atividades que faziam
com que todos os alunos-professores participassem dos debates em
sala e discussdes dos textos, e ndo apenas o grupo responsavel pela a
apresentagio, pois no final de cada apresentagio eram realizadas ati-
vidades com questdes que foram discutidas em sala, sendo que foram
realizadas cinco atividades, na qual, cada valia um ponto para no final
somar com os cinco pontos da apresentagio, assim, no final da pri-
meira unidade todos os alunos teriam sua primeira nota.

O segundo momento correspondeu ao das monitorias, na
qual, os alunos-professores observavam, semanalmente, as aulas de
professores que jd exercem a profissdo, para entdo, postar em um &/og,
na qual, foi criado pela a professora da disciplina com o propésito
de que os alunos-professores possam compartilhar suas experiéncias,
opinides e comentdrios acerca das aulas observadas. Essas postagens
taziam parte, também, das avalia¢des, sendo que elas corresponderam

a primeira nota dos estudantes de Estigio Supervisionado III.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse tépico iremos desvelar sobre os resultados dessa pes-
quisa para saber se nosso objetivo de investigar como os momentos
de estudos tedricos e das monitorias contribuiram para a formagio do
tuturo profissional da docéncia. Dessa forma, esse tépico se encontra

dividido em analise dos estudos tedricos e das monitorias.

Anilise dos Estudos Teéricos

O Estigio Supervisionado é uma exigéncia da Lei de
Diretrizes de Base da Educa¢io Nacional (LDB) de n® 9394/96 nos
cursos de formagdo de docentes, na qual determina que a disciplina
de estigio deva associar a teoria com a pratica. Assim, percebemos
que essa disciplina é muito importante para a profissionalizagio
docente, pois, segundo Pimenta (2011, p. 127), “o estigio passa a ser
um retrato vivo da prética docente”.

Sendo assim,compreendemos que o Estigio Supervisionado
¢ muito importante, pois fornece aos futuros professores um primeiro
contato com a realidade nas escolas publicas. Dessa forma, nas aulas
dessa disciplina houve também a possibilidade de discussoes em sala,
na qual, os alunos-professores davam seus pontos de vista sobre as
aulas monitoradas e sobre os textos teéricos lidos, o que fazia com
que todos os alunos junto com a professora orientadora discutissem e
refletisse sobre essas experiéncias.

Essas discussoes, assim como as reflexdes sobre essas expe-
riéncias sio pontos defendidos por Pimenta (2011, p. 127), que diz
que o professor orientador deve, 4 luz da teoria, refletir sobre as teo-

rias para trazer para os futuros pI‘OfCSSOI’CS um novo conhecimento
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sobre a pritica docente. Apés essas discussdes, eram realizadas ativi-
dades que faziam com que todos os alunos, até mesmo aqueles que
nio eram responsaveis pela apresenta¢io do texto tedrico, a expressar
suas opinides sobre o tema discutido em sala e ter liberdade em expor
sua visdo de como os estudos tedricos veem sendo aplicado na prética
e como podem ser aplicados em sua realidade como profissional da
docéncia.

Assim, as monitorias e os textos tedricos abriram a possibi-
lidade de discussdes sobre a realidade e o contexto das escolas, pois ¢
importante conhecer a realidade dos alunos para aplicar uma aula que
seja apropriada para o seu contexto. Sendo assim, entendemos que o
Estagio Supervisionado possibilita que os alunos que nio exercem o
magistério aprendam com aqueles que possuem experiéncia com a
prética docente (PIMENTA, 2011, p. 103).

Dessa forma, entendemos que existem também algumas
dificuldades existentes nessa disciplina, pois, muitas vezes, os profes-
sores observados estio desmotivados com a profissio, fazendo com
que os futuros professores fiquem assustados com essa realidade.

Vimos, entdo, que o Estigio Supervisionado contribuiu
para que os alunos-professores tenham certeza de que escolheram
o caminho certo e que, assim, continuardo motivados a seguir em
frente, mesmo que aqueles professores que sio mais experientes estdo
desmotivados, nio significa que os futuros professores também fica-
rdo. Essa ¢ uma importante contribui¢do que a disciplina de estigio
fornece, pois, dessa forma, eles poderio se tornar melhores professo-
res, trazendo uma nova realidade para essa profissio. Para esse fim,
as aulas de Estdgio Supervisionado possibilitaram, também, fornecer,

aos futuros professores, estudos tedricos sobre as competéncias neces-
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sdrias para ser um profissional da docéncia. De acordo com Perrenoud
(2000, p. 27), o professor tem que ser capaz de avaliar a situagio de
seus alunos e adequar as aulas para facilitar seu aprendizado, jd que
cada aluno aprende de forma diferente, fazendo, dessa forma, que
os alunos se mantenham motivados em aprender um idioma estran-
geiro, no nosso caso o inglés.

Fomos capazes de produzir nossa primeira introdugio de
uma sequéncia diddtica que, segundo Dolz ez a/ (2004) traz a possi-
bilidade de realizar uma atividade que busca no final a produgio de
um género textual, o que contribuiu para a reflexdo de como nossas
aulas como professores poderiam ser realizadas para manter os alunos
motivados na aprendizagem.Esses textos possibilitaram discussoes
em sala sobre a importincia dessa disciplina, além de, trocas de expe-
riéncias da disciplina de Estdgio Supervisionado III assim como dos

anteriores.
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Anailise das Monitorias

Interface do Blog de reflexao das monitorias

Segundo Perrenoud (2000, p. 57), cada turma é diferente,
entdo, o que funciona para uma pode nio funcionar em outra, o que
nos mostrou a importincia em conhecer a turma, na qual iremos tra-
balhar. Dessa forma, podemos destacar a importancia das monitorias
para o aprendizado da docéncia, pois é essa parte da disciplina de
Estdgio Supervisionado que contribui para a profissionaliza¢do dos
tuturos professores.

Nesse momento, os alunos dessa disciplina puderam fazer
as observagdes e refletirem em sala de aula e no &/log de estigio, utili-
zando os textos teéricos como base para as monitorias. Entretanto, as
observagdes nio puderam ser realizadas com o tempo previsto, pois
houve feriados nas escolas que interromperam o avango das monito-
rias, desse modo, foram observados apenas seis encontros nas escolas

publicas.
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Mesmo com as poucas monitorias, o estigio contribuiu para
que os alunos-professores aprendessem mais sobre a escola e sobre a
profissio. Sendo assim, percebemos a importincia de estd envolvido
com a realidade da escola, pois, dessa forma, vimos que devemos ser
profissionais para poder trazer interesse e motivagio para os alunos.

Na sociedade atual, percebemos que os alunos estdo, cada
vez mais, desinteressados na aprendizagem, mas eles tém que enten-
der que também sdo responséveis pelo que aprendem, pois, segundo
Perrenoud (2000, p. 24), os alunos aprendem o que eles consideram
importante para a sua realidade. Sendo assim, o estigio contribuiu
para que os futuros professores vissem a importincia que suas aulas
representam quando os professores planejam aulas, na qual, os alunos
possam contribuir com seus préprios objetivos.

A partir dessas discussdes em sala e das monitorias ficou
claro que o Estigio Supervisionado é muito importante, além de
trazer contribui¢bes como, por exemplo, a formagdo de profissionais
mais reflexivos por meio de troca de experiéncias e de reflexdes dadas
a partir das opinides e pontos de vista expressas no &log da disci-
plina. Entretanto, esse caminho nio ¢ tdo fécil, pois é nesse momento
que alunos em formagio dessa disciplina percebem as dificuldades
existentes nessa profissio, fazendo com que muito deles desistem
de seguir sendo profissionais da docéncia. Dessa forma, o Estdgio
Supervisionado continua sendo uma disciplina importante, pois é no
estdgio que os futuros alunos-professores ficam certos de que esse ¢ o
caminho que eles querem seguir.

Sendo assim, o estdgio contribui tanto para o aprendizado
da profissio quanto para dar continuidade a4 docéncia, pois permite

que o futuro professor se torne um profissional mais competente,
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melhorando, assim, a educagio do Brasil. Vimos que a disciplina de
estigio contribui, também, para a motivagdo dos futuros professores,
pois aqueles que continuam querendo se tornar professores depois
de passar pela as dificuldades no estdgio irdo desejar que as suas
aulas fossem diferentes, ou seja, sairam para se tornarem melhores
professores.

Notou-se, dessa forma, a importincia do Estigio
Supervisionado para a formagio docente, jd que foi possivel identifi-
car que os alunos-professores desenvolveram um maior senso critico
e reflexivo em relagdo a sua prépria atuagdo como profissionais da
educagio, fazendo-os pensar como serd o préximo estigio, na qual,
eles atuaram como professores de uma turma do ensino médio e terdo
que aplicar uma sequencia diddtica com o intuito de desenvolver a
sua formagdo docente, para, entdo, se tornarem profissionais em sua

drea de atuacdo.
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CONCLUSAO

Este trabalho teve como objetivo investigar como os estudos
tedricos e os momentos de observa¢io das monitorias contribuiram
para a formagio dos futuros professores. Nesse sentido, foi obser-
vado que a disciplina de Estdgio Supervisionado contribui de diver-
sas formas para a profissionaliza¢io docente. Dessa forma, obtivemos
resultados satisfatérios, o que nos mostrou que essa disciplina é muito
importante para a formagio de profissionais, pois ficou claro que a
maneira que as aulas de estdgio foram divididas contribuiu, também,
com o desenvolvimento critico e reflexivo dos futuros professores.

Nos momentos de observagdo das monitorias possibilita-
ram que os alunos-professores dessem suas opinides sobre a pratica
docente de professores mais experientes. O que nos mostrou o desen-
volvimento dos alunos, dessa disciplina, nos momentos de discussoes
em sala, assim como nas postagens no &/og.

Ficou perceptivel que essa disciplina exerce um papel muito
importante para a profissionalizagio, além de que alcangou os obje-
tivos programados na ementa do curso, que seria conduzir os profes-
sores em formagdo inicial a assumirem um posicionamento critico-
-reflexivo em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira no contexto do ensino médio, assim como
uma postura critico-reflexiva frente ao trabalho docente na sociedade
contemporanea.

Desta forma, entendemos que essa disciplina traz um
importante aprendizado da profissionalizagdo docente para os alu-
nos-professores, ji que de acordo com Pimenta (2011, p. 99-100),

a disciplina de Estdgio Supervisionado contribui para o desenvol-
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vimento do aprendizado docente da profissio, além da construgio
da identidade profissional. Sendo que, para esse fim, essa disciplina
possibilita um maior envolvimento da universidade com a escola.
Sendo assim, vimos que, a partir das aulas de Estigio
Supervisionado e das postagens no blog dessa disciplina, houve um
desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos-professores, na
qual, Perrenoud (2002) defende que é importante para um profissio-

nal docente refletir antes, durante e depois de fazer algo em sala.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO: DISCUSSOES
TEORICAS EM SALA DE AULA E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO
DOCENTE INICIAL
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Telma Sueli Farias FERREIRA (UEPB)

Resumo

Segundo Perrenoud (2000) e Pimenta e Lima (2011), todo
educador sempre tem algo a aprender perante as necessidades do ensino
e por isso sua aprendizagem nio pode deixar de ser continua. Sendo
assim, este trabalho objetiva desvelar sobre a importancia das discus-
soes tedricas em sala de aula na disciplina de Estdgio Supervisionado
IIT para a formagdo inicial de professores. As discussdes foram reali-
zadas na Universidade Estadual da Paraiba - Campina Grande, com
a participagio de dez estudantes do curso de Letras Lingua Inglesa
e da professora ministrante. Foi tomado como embasamento tedrico
Perrenoud (op. cit.) acerca das competéncias de um professor em sala
de aula e Pimenta e Lima (0p. ciz.) e a importéncia do estdgio supervi-
sionado para professores em formagio inicial. As discussdes mostraram
o envolvimento dos participantes nas discussées em relagio a como
um professor pode aprender cada vez mais quando seus conhecimentos

ndo se limitam a teoria que foi oferecida em sala de aula.

Palavras-chave: Formagio Inicial. Estidgio Supervisionado.

Discussées Tedricas.

171



INTRODUCAO

Todo professor em formagio inicial sonha com a aula per-
feita quando se fala em assumir a responsabilidade de uma sala de
aula. Mas sonhar nido é o suficiente. Esse profissional tem virios
caminhos a percorrer no trajeto até alcangar o objetivo de uma aula
criativa e com resultados positivos.

Preparar o professor em formagéo inicial na pritica para
exercer o magistério ¢ tdo essencial quanto fornecer todo o embasa-
mento tedrico para uma boa desenvoltura em sala de aula. E para que
isso ocorra ndo se pode limitar o conhecimento no ensino superior,
mas inserir-se no contexto escolar para conhecer a realidade enfren-
tada pelos professores. Tentar aplicar a teoria estudada na pritica
docéncia é uma forma de interagir e integrar no ambiente escolar
para desenvolver o ensino-aprendizagem dos professores em forma-
¢do (FILHO, 2010).

Diante desta realidade, assim como nos fala Filho (gp. cit.),
¢ essencial que no estdgio supervisionado haja o contato do estagi-
ario com a realidade do ensino e como ela é aplicada na escola.Nao
basta ter conhecimentos teéricos e ndo saber como ensinar ou aplicar
métodos de ensino. Deparar-se com situagdes reais nio tem descri-
¢oes tedricas diretas como uma “receita de bolo” e esperar que o resul-
tado final seja igualmente como se foi planejado. No entanto, a teoria
em si ajuda a preparar o individuo a como lidar com determinados
momentos em sala de aula através de experiéncias vividas por profes-
sores que jd atuam na drea.

Filho (op.cit. p. 2) ressalta a importincia da jungio da teoria

com a pritica, articulando ambas para que ndo sejam isoladas no
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ensino de formagio de professores. Com isso, a prética serd mais bem
valorizada em sua realiza¢do no momento em que se buscam suportes
tedricos para se “desenvolver e escolher metodologias e abordagem
para utilizar em sua prética bem como valorizar e explora a cultura,
conhecimento e a realidade de seus alunos”.

O estdgio supervisionado ¢ uma oportunidade oferecida,
segundo Bernardy (2012), aqueles que querem adquirir pritica pro-
fissional e exercer tudo aquilo que foi estudado na teoria e que o
professor em formagio inicial passa a entender a realidade do atuante,
além de adquirir enriquecimento pessoal e profissional na exercitagio
de sua profissio.

Com isso, este trabalho tem como meta desvelar a impor-
tancia das discussoes teéricas em sala de aula na disciplina de Estagio
Supervisionado III para a formagio inicial de professores, objeti-
vando torna-los educadores competentes, buscando unir teorias como
Perrenoud (2000) e Pimenta e Lima (2011), entre outros autores, €
seus respectivos estudos sobre a importincia da unido da pritica com
a teoria no estdgio supervisionado.

Dividido em cinco tépicos neste trabalho se encontra: fun-

damentacio tedrica; metodologia; resultado e discussdes; conclusdo.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Tomando como base tedrica os textos discutidos em sala
de aula entre outros tedricos que contribuem para a discussdo deste
tépico, como Schon (1992), Perrenoud (2000; 2002), Filho (2010),
Pimenta e Lima (2011) e Stahl e Santos (2012), sera discutidos ques-
toes sobre a importancia da teoria e pritica na prepara¢do e compe-
téncia do professor em formagao inicial.

Entendemos que a universidade ¢é responsével pelo ensino
formativo continuo para os professores-alunos que irdo desenvolver
competéncias e adquirir conhecimentos, e consequentemente, entra-
rem em contato com a realidade enfrentada no ensino (STAHL e
SANTOS, 2012). Ressaltando o fato de que se o professor-aluno tem
em mente as dificuldades e desafios que serdo enfrentados ao longo
das préticas de estdgios, Stahl e Santos (op. ciz.) dizem que havers,
por parte dos mesmos a busca em desenvolver novas estratégias em
sala baseados em aportes tedricos e experiéncias, aprendendo como
estruturar seu conhecimento, postura e competéncias em sala de aula.

As discussoes realizadas em sala de aula para esses novos
atuantes da docéncia, ajuda no aprofundamento de conhecimento
tedrico, “proporcionando o professor-aluno momentos de reflexdo,
pesquisa e investigagdo” para o seu conhecimento (op. ciz., p.13).Todo
professor precisa repensar sua pratica de ensino, principalmente
quando se fala do professor atuante perante a disciplina do estdgio
supervisionado, pois esse momento pode contribuir para o ‘pensar’em
suas a¢des em sala de aula e refletir suas atitudes em sala (PIMENTA;
LIMA, 2011).Uma das zonas de conforto de professores atuantes

¢ a “ndo-busca” por embasamentos teéricos de praticas docentes ao

174



findar seu curso superior, pensando-se que o que foi estudado em
seu tempo de curso ¢ o bastante para torna-lo um bom profissional
atuante (op. ciz., 2011).

Destacando a importancia da teoria e do conhecimento de
mundo como refor¢o para o professor-estagidrio que ja atua na drea
de ensino quando diz que

A base dos processos de reflexdo dos profes-
sores é constituida por seus saberes adquiridos
formal e informalmente. A formagio continua
estaria assim a servico da reflexio e da produ-
¢do de um conhecimento capaz de oferecer a
fundamentagio tedrica necessria para a arti-

culagdo prético-critica em relagdo ao aluno, a
escola, & profissio e a sociedade (op. ciz. p. 131)

O professor em formagio deve sempre pensar, repensar e
organizar suas atitudes, buscar entender seu ambiente de ensino e sua
prética, sempre se questionando sobre suas agdes e teorias estudadas e
como elas podem servir para melhorar o profissional em sua atuagio.
E com isso, a universidade tem seu papel importante ao colocar seus
alunos em contato com o ensino das escolas através do estdgio super-
visionado. Relacionar a teoria estudada com a pratica compartilhando
experiéncias vividas na sala de aula é essencial para a formagio do
profissional permitindo que o mesmo busque sempre se aperfeicoar
como tal (op.ciz., p. 139-140).

Em relagio a formagio de professores, que ainda néo atuam
no magistério, Pimenta e Lima (op. ciz.) falam que a pesquisa ¢ essen-
cial para a formagdo dos mesmos na pritica de estigio, pois o conhe-
cimento ndo pode ser limitado as teorias estudadas em sala de aula,

mas deve ser aplicada, repensada e renovada com o estdgio supervi-

175



sionado. Assim sendo, tem-seque buscar, pesquisar e promover novos
conhecimentos que surgem com o tempo por novos teéricos e ensi-
nos inovadores para serem adaptadas para o contexto escolar.

Esse é o momento em que o estagidrio que ndo exerce o
magistério ird comparar e tentar por em pratica o que foi estudado
na universidade. Observar a realidade da escola, como o professor
atuante se desenvolve perante a turma, a metodologia aplicada, entre

outros fatores que, segundo as autoras (op. ciz.),

[e]ssa formagdo tem por objetivo preparar o
estagidrio para a realizagio de atividades nas
escolas, com os professores nas salas de aula,
bem como para o exercicio de analise, avaliagdo
e critica que possibilite a proposi¢do de projetos
de intervencio a partir dos desafios e dificulda-
des que a rotina do estigio nas escolas revela
(op. cit., p. 102)

Em relagdo as competéncias que o professor deve saber para
o ensino, seja ele em qualquer situagio de ensino, Perrenoud (2000)
fala sobre como organizar e dirigir situagbes de aprendizagem. E
essencial que o professor domine o assunto, auxiliando e mobilizando
os alunos na aprendizagem, levando em conta o contexto da escola e
do aluno para um melhor aproveitamento do ensino, através de sequ-
éncias didaticas e projetos, visando objetivos que incluam esses alunos
e os incentivem a participar ativamente das aulas.

Mas, para o professor saber como guiar a aprendizagem do
aluno através de virios recursos e métodos que despertem o interesse
deles em se envolver nas aulas, Perrenoud (2002 )destaca a importancia
de conhecer teorias, através de experiéncias vividas por outra pessoa

que possui conhecimentos na drea de ensino, quando afirma que
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[...] um profissional deve reunir as competén-
cias de alguém que elabora conceitos e exe-
cuta-os: ele identifica o problema, apresen-
ta-o, imagina e aplica uma solugdo e, por fim,
garante seu acompanhamento [...] [e que] isso
nio pode acontecer sem saberes abrangentes,
saberes académicos, saberem especializados e
saberes oriundos da experiéncia (gp. ciz., p. 11)

Entretanto ¢ sabido que, por mais que os professores sejam
preparados com saberes para serem capazes de assumir novas postu-
ras em sala de aula, muitos sdo abortados por regras, programas, hora-
rios, entre outros padrdes do sistema de ensino. Consequentemente,
eles caem em um conformismo que ocorre por falta de autonomia em
sala, escondendo suas competéncias por trds das regras e programas
sistematizados (op. cit., p. 12).

Mas todos esses saberes nio sio suficientes caso o profissio-
nal ndo reflita suas atitudes em sala de aula. Perrenoud (op. ciz., p. 13)
fala da questdo do “refletir em e sobre a a¢do” e o profissional reflexivo.
Sendo assim, ndo basta apenas refletir por um momento e nio mudar
sua postura, sem levar em conta tudo o que refletiu e aplici-la errone-
amente como anteriormente.

Para o professor torna-se profissional responsavel e autd-
nomo, este teérico (op. ciz.) diz que ele precisa conhecer que a reali-
dade da reflexdo nio deve ser considerada como algo do momento,
na qual existe a ‘inten¢do’ de mudar e, por fim, nada acontece. Uma
nova identidade deve ser construida com base no que foi refletido,
tornando-se um hdbito na vida do professor.

O professor que reflete na agio leva em conta o contexto
em que o aluno vive e o conhecimento que o mesmo tem a oferecer.

Reflete sobre as ages e reagdes dos alunos, levantando hipéteses e
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solugdes. O refletir sobre a agio refere-se a0 momento depois da aula
e pensa no que observou e o que aquilo pode ser levado como exemplo
e contribui¢do para sua pratica (SCHON, 1992, p. 83).Por isso que
a contribui¢do do estigio supervisionado para a reflexdo do professor
em formagcio, segundo Filho (2010), promove um contato direto com
a realidade do aluno, da escola e do ensino, proporcionando a unido
da teoria estudada e discutida com a pratica que contribui para a for-
magio do professor.

Pautando-se em todos os teéricos aqui abordados e suas
contribui¢des para a melhor formagio do professor como profissional
na atuacdo do magistério, destaca-se a importincia da teoria a ser
discutida no ensino superior e o contato com a realidade do ensino,
uma vez que a teoria nos dd suporte para a atuagio como professor

competente.
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METODOLOGIA

Levando em conta o que ja foi discutindo, esse relato foi
desenvolvido por uma estudante do sexto periodo do curso de Letras
Lingua Inglesa da Universidade Estadual da Paraiba, Campina
Grande. Buscando avaliar o uso da contribui¢io do estudo da teoria
para a formagido inicial de professores na sala de aula de estigio
supervisionado III, essa pesquisa desenvolveu-se de acordo com tipo
de pesquisa defendido por Gonsalves (2001), na qual, foi desvelado
um estudo de caso.

A ministrante do componente de estdgio dividiu a turma e
duplas e trios para a discussdo em sala de aula baseados em tedricos
Perrenoud (2000) a cerca das dez competéncias apresentadas pelo
autor para o professor assumir certas posturas diante de sala de aula
e progredir em sua profissdo e Pimenta e Lima (2011) quando falam
sobre a importancia do estdgio supervisionado para os que jd exercem
o magistério, contribuindo para a formagio continua, e estigio para
os professores nao atuantes com o intuito de ajudar na formagio dos
mesmos.

As duplas e os trios ficaram responsaveis por apresentarem
capitulos dos autores citados e desenvolverem uma discussdo base-
ado no que foi estudado, interligando a teoria com a pritica, focando
na realidade enfrentada por muitas escolas e suas formas de ensinos.
Findando cada discussdo, a professora ministrante aplicava uma ati-
vidade referente ao texto com o objetivo de sedimentar as discus-
soes orais e possivelmente fazer com que os estagidrios participassem

ativamente.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Diante do que foi discutido sobre a importincia da teoria
em sala de aula para professores em formagcio inicial e a prética ofe-
recida pelo estdgio supervisionado para um contato direto com a rea-
lidade do ensino, este tépico busca desvelar resultados e discussoes da
importancia das discussdes tedricas ocorridas na UEPB por alunos
de Letras-Inglés.

O momento dedicado para cada discussdo proporcionou o
posicionamento e opinido de todos os envolvidos acerca das contri-
buigbes tedricas de pessoas que compartilham ideias de como fazer
da sala de aula um momento de ensino diferenciado para a melhor
aprendizagem dos alunos.

No decorrer das discussoes, os professores em formagio ini-
cial junto com a ministrante da disciplina Estigio Supervisionado I1I
compartilharam ideias e experiéncias de ensino baseado no que ja foi
vivenciado por alguns que ji exercem a profissio, relacionando toda
a teoria estudada a cerca das competéncias de um professor em sala
de aula (Perrenoud, 2000) e a importincia do estdgio supervisionado
para professores em formagio inicial (Pimenta e Lima, 2011).

A maioria dos participantes que atuam ou ja atuaram como
professores concluiram que a teoria auxilia em uma melhor desenvol-
tura como profissional, passando mais seguran¢a em relagdo a pos-
tura, dominio de conteudo e criatividade para atrair a atengdo de seus
alunos em sala para o ensino.

Perrenoud (2000) quando fala das competéncias que os
professoresdevem ter para um melhor ensino, diz que o professor nao

pode deixar de lado o conhecimento do aluno, mas buscar envolvé-los
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em atividades que os incite a participar ativamente das aulas. Para
isso, o professor deve dominar contetidos e ter criatividade para ensi-
nar, levando em conta o contexto do aluno.

Para obter sucesso no que faz o professor, que equilibra a
teoria com a pritica, reflete sua agdo para desenvolver-se como pro-
fissional, sem precisar depender s6 a teoria ou prética. Filho (2010)
diz que aqueles que fazem de uma teoria uma receita para o ensino
e acreditam que serd o suficiente para ensinar, ou aqueles que acredi-
tam jd dominarem a forma de ensinar e nio buscar novas teorias para
melhorar o ensino, eles estardo fadados a falharem de uma forma ou
de outra, pois o ensino ndo ¢ uma receita de bolo em que lerem-se as
instrugdes e tudo vai dd certo no ensino.

Reforgando a ideia de que o estigio supervisionado é um
dos fatores que contribuem para a formagio do profissional, o autor
(op. cit.) fala que

[a] formagdo do professor é um processo que
transpoe os limites das salas de aula das uni-
versidades, ela ndo é composta apenas do arca-
bougo tedrico adquirido durante a graduagio,
mas fazem parte desse processo todas as expe-
riéncias e priticas vivenciadas pelo profissional
durante a sua prética docente. Deste modo,
tanto o aprender a profissdo docente quanto dar
continuidade a mesma faz parte do cotidiano
do professor. E dessa forma que o profissional

conseguird sempre fazer a ligacio entre teoria e

prtica (op ciz., 2010).
Como o componente curricular Estdgio Supervisionado 111

¢ dedicado a observagdo como um meio preparatério para a atuagio

do estagidrio em sala de aula, as discussdes tedricas que se desvela-
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ram no decorrer dos encontros que serviram como suporte para os
professores em formagio para a préxima fase dedicada a aplicagio do
ensino por parte dos mesmos.

Com o tempo dividido tanto para o estigio de observa-
¢do quanto para as discussdes tedricas, foi possivel conciliar as teo-
rias estudadas com a realidade presenciada do ensino,relacionando a
importancia dos estudos teéricos na formagdo do professor, tanto o
em formagio inicial quanto continuada com a sala de aula.

Um professor preparado sabera selecionar conteidos para
se adaptarem as necessidades dos alunos, sabendo lidar com diferen-
tes situagdes e alunos em sala (PERRENOUD, op. ciz.). Problemas
sempre surgirdo, seja 0 mau comportamento do aluno ou a falta de
competéncias dos professores, uma vez que cada aluno tem uma
aprendizagem subjetiva, e assim, erros e obstdculos terdo de ser
vencidos.

Muitas vezes, o professor esquece que um dia foi aluno
e querem ser o dono da razdo e detentor do conhecimento de seus
alunos, ndo permitindo que os mesmos apresentem seus conheci-
mentos de mundo e possam compartilhar o que sabem e vivenciaram,
tornando aquele momento em um processo didético. Levando isso
em consideragio, Perrenoud (vp. ciz.) no primeiro capitulo de seu livro
“Dez novas competéncias para ensinar” fala a respeito do professor
que usa o conhecimento prévio do aluno como ferramenta para o
ensino, pois

[t]rabalhar a partir das representagdes dos
alunos ndo consiste em fazé-las expressarem-se,
para desvalorizd-las imediatamente. O impor-
tante é dar-lhes regularmente direitos na aula,

interessar-se por elas, tentar compreender suas
raizes e sua forma de coeréncia, nio se surpre-
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ender se elas surgirem novamente, quando as
julgdvamos ultrapassadas (ep. cit., p. 28)

E preciso que o professor saiba usar seu conhecimento para
poder envolver seus alunos em atividades em sala. Um método que
pode guiar o professor em relagdo ao contetido, com o objetivo de
obter um resultado final, na qual os alunos se envolvam com temas
sociais e aprendendo mais sobre a realidade da vida € a aplicagio de
uma sequéncia didética, podendo avaliar, segundo Perrenoud (op. ciz.),
se o resultado final foi satisfatoriamente alcan¢ado, de acordo com os
objetivos.

De acordo com o autor (op. cit.), a sequéncia didética tem
como meta desenvolver atividades que no fim de sua produgio haja

resultado satisfatério e que a mesma

[...] s6 e desenvolve se os alunos aceitarem a
parada e tiverem realmente vontade de saber
[...] A dindmica de uma pesquisa é sempre
simultaneamente intelectual, emocional, e rela-
cional. O papel do professor ¢ relacionar os
momentos fortes, assegurar a memdoria coletiva
ou confid-la a certos alunos, por a disposi¢io
de certos alunos, fazer buscar ou confeccionar
os materiais requeridos para o experimento (gp.
cit. p. 36-37)

Envolver os alunos em atividades que os fagam perceber
a importancia de aprender, principalmente quando falamos de uma
nova lingua, e o mercado de trabalho cada vez mais exigente em rela-
¢do a aprendizagem de uma lingua estrangeira. O despertar do inte-

resse muitas vezes depende do incentivo do professor.
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Perrenoud (op. ciz.) diz que os estudantes jd chegam 2 sala
de aula desmotivados, sabendo que vio seguir a “mesmisse” oferecida
pelo professor. Uma aula diferenciada, seja no patio da escola ou um
passeio, pode ser o gatilho que muitos alunos precisam para olhar
aquela aula como algo novo, na qual hd um motivo para se estudar
uma lingua nova.As vezes, o aluno estd apenas “perdido” no ensino
e por isso é comum ouvir que nio gostam de uma matéria ou nio
veem razdo e/ou sentido em estudar, por exemplo, o inglés. Um pro-
tessor preparado, que tem uma bagagem tedrica que auxilie na hora
de tomar decisdes, vai saber guiar esses alunos e mostrar a impor-
tancia do ensino de uma lingua estrangeira para sua vida pessoal ou
profissional.

As discussdes também serviram para o compartilhamento
de experiéncias, tanto dos alunos que ja atuavam na drea de ensino
quanto aos que nio, em comparar o momento do estigio com as teo-
rias estudadas e como elas puderam ser aplicadas para contribuir com
a profissionalizagio do estagidrio e ensino. Aprender através das expe-
riéncias de quem atua na drea de ensino possibilita com que o estigio
guie o professor em formagio, a saber, “o sentido da profissio, o que ¢
ser professor na sociedade em que vivemos, como ser professor, a escola
concreta, a realidade dos alunos nas escolas de ensino fundamental e
médio, [....] entre outros” (PIMENTA; LIMA, gp. cit., p. 100).

Outro momento de grande importancia para a aprendiza-
gem do que havia sido discutido anteriormente com a professora e
turma era aaplicagdo de exercicios ao findar cada discussdo no intuito
de buscar a participagio interativa dos estudantes envolvidos nas dis-
cussoes em sala sobre os tedricos e trocas de experiéncias. Essas ativi-

dades individuais serviam para reforgar o que havia sido discutido em
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sala, além de avaliar o conhecimento e experiéncia dos participantes
aliados com a teoria.

Conciliando as teorias com o saber da pritica, professo-
res em formagdo inicial e continuada podem mostrar por meios de
projetos e ensinos diferenciados, por exemplo, que hd motivos para
aprender uma lingua estrangeira. A teoria oferecida serve como um
guia para a prética docente, na qual os teéricos compartilham suas
experiéncias como docentes e ideias de como melhorar o ensino.

Findando essa discussio, ¢ relevante destacar que o nosso
conhecimento é construido pelo social e histérico, na qual sempre nos
deparamos com a dicotomia ‘teoria’ e ‘pratica’ no intuito de interagir-
mos com as diferentes visdes de mundo, comparando-as e toman-
do-as como exemplo para construirmos o nosso préprio espago, que
possivelmente, mais adiante, servird como suporte para a pritica de
novos professores. Nessa busca de melhorar o ensino, compartilhar
momentos e possiveis solucdes para a pritica do professor é essencial
para a motivagdo de possiveis excelentes profissionais que hoje sdo

simplesmente nossos alunos.
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CONCLUSAO

Findando as discussbes aqui formadas em relagdo a con-
tribui¢do da discussdo tedricas em sala de aula a disciplina Estigio
Supervisionado I1I para a formagio inicial dos professores envolvidos
na pesquisa, ressalto primeiramente que se tomado como exemplo
cada teoria e experiéncias discutidas em sala, serdo formados com-
petentes profissionais destinados a diferenciar o ensino e mostrar a
importincia do ensino da lingua inglesa em sala de aula.

Por meio das discussdes promovidas em sala de aula do
estagio supervisionado III, pode-se constatar que a teoria é uma base
forte e firme para a contribui¢do da formagio dos professores em for-
magcio inicial, servindo como uma luz-guia para a profissionalizagio
do profissional.

O estigio supervisionado ¢ um momento em que nos coloca
em contato com a escola e ensino, e mesmo para aqueles que ji exer-
cem o magistério, essa é a hora de comparar e repensar sua forma de
ensino, podendo compartilhar as experiéncias de antes com as novas
que foram aderidas ao longo do estigio e discussdes tedricas na sala
de aula com os colegas e professora ministrante.

Foram compartilhados momentos de reflexdes sobre o
ensino e como podemos fazer para melhorarmos. A teoria pode nio
ser uma “receita de bolo” que nos ensine passo-a-passo do que fazer,
mas guia como devemos nos posicionar em diferentes situagdes e
contextos, cabendo a nds escolhermos e adequd-lo as mais diversas

circunstancias enfrentadas na sala de aula.
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CONSIDERACOES SOBRE A RELEVANCIA
DO ESTAGIO E DAS COMPETENCIAS
NECESSARIAS AOS PROFESSORES EM
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Ivna Karinne Ramos OLIVEIRA (UEPB)
Telma Sueli de Farias FERREIRA (UEPB)

Resumo

Professores lidam, constantemente, com um publico espe-
cifico, particular e especial; tornando-se de vital importincia que, em
cursos de formagio inicial e continuada, os docentes e futuros docen-
tes sejam preparados de forma adequada e eficiente, com vistas a um
bom desempenho de sua fun¢io no dmbito educacional. Com isto em
mente e baseando-me em discussdes realizadas em aulas de Estdgio
Supervisionado III, da licenciatura em Letras — Lingua Inglesa, ofe-
recida pela UEPB, busco analisar as competéncias necessarias para a
formagdo e o desenvolvimento do professor, conforme apresentadas
por Perrenoud (2000) e Ferreira (2007); bem como a necessidade ou
nio da realizagio do estigio como requisito para conclusao dos cursos
de licenciatura (PIMENTA, 2011). O presente relato é um estudo de
caso, realizado durante seis meses, em uma turma de sexto periodo.
Ao final da pesquisa, conclui que as leituras e debates observados sio
de importancia fundamental. O conhecimento a respeito das habili-
dades e saberes a serem desenvolvidos e praticados por professores em
formagio inicial e continuada, possibilitam a formulagio de metas e

objetivos a serem alcangados, de forma que o professor possua emba-
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samento teérico adequado para desenvolver sua profissio de maneira

racional e reflexiva.

Palavras-chave: Estigio. Competéncias. Formagdo Inicial e

Continuada.
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“O aprendizado do ensinante ao ensinar nio se dd
necessariamente atraveés da retg?mpdo que o apren-
diz lhe faca de erros cometidos. O aprendizado do
ensinante ao ensinar se fveryim a medida em que
o ensinante, humilde, aberto, se ache permanen-
temente disponivel a repensar o pensado, rever-se
em suas posigoes; em que procura envolver-se com a
curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos e
veredas, que ela os faz percorrer.”

Paulo Freire

INTRODUCAO

A profissio de professor é especial e particular.
Afirmo isso porque, para ser professor, ¢ necessirio enfrentar, dia-
riamente, um publico que pode se apresentar de maneira calma e
controlada, mas, em determinados momentos, pode se tornar dificil,
até mesmo hostil. Para desenvolver essa atividade, o profissional deve
contar com conhecimentos especificos e aprofundados, relacionados
A sua 4rea de atuacdo. Mas isso no é o bastante. E necessirio com-
preender a clientela, saber como trabalhar de modo intensivo e, por
vezes, extensivo; é preciso levar o trabalho para casa. Muitos daque-
les que se dispéem a ser professores acabam por desistir no meio do
caminho, e os motivos para essa decisio sio os mais variados, desde
falta de perspectiva de reconhecimento futuro, falta de reconheci-
mento financeiro, falta de seguranca no local de trabalho, bem como
material necessdrio para sua realizagdo, até falta de apoio por parte
de amigos e familia. E bem verdade que, atualmente, hd muito mais
reforcos negativos do que positivos quando se trata da escolha de ser
professor.
Conhecendo um pouco das dificuldades e necessidades

especificas as quais estdo expostos os professores em formagio ini-
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cial e continuada, e fazendo parte de um curso de licenciatura, decidi
analisar um pouco mais profundamente dois tépicos em particular: a
necessidade (ou ndo) da realizagdo do Estigio Supervisionado para
os cursos de licenciatura, e as habilidades a serem desenvolvidas e/ou
praticadas por tais profissionais. Os questionamentos iniciais foram:
“A participacdo em disciplinas de Estigio ¢ necessiria? Por qué?”,
“Que caracteristicas e/ou habilidades o professor deve ter/desenvol-
ver?”, “Existem saberes especificos, relacionados 4 atividade docente?”.

Os estimulos que me guiaram para a realiza¢do do presente
relato surgiram em dois momentos distintos: durante uma discussio,
em sala de aula, a respeito do posicionamento e pritica do ‘profes-
sor reflexivo’; bem como em conversas “extraclasse” com colegas de
curso, que se questionavam a respeito da validade de estudos tedricos
sobre formagio de professores, tendo em vista que ji desfrutavam do
conhecimento prético que julgavam necessario para a pratica docente.
Esses colegas enfatizavam os problemas que poderiam ser encontra-
dos em “toda e qualquer institui¢do de ensino”; segundo eles, os pro-
blemas sdo mais frequentes do que o surgimento de solugdes, e as
teorias sdo apenas isso: teorias. Essas afirmagées foram provocantes
ao ponto de me estimularem a escrever sobre o assunto.

Percebi que ¢ tdo valido quanto necessério discorrer sobre o
assunto, pois, neste processo, estou praticando aquilo que tive a opor-
tunidade de estudar de forma tedrica, juntamente com meus cole-
gas de turma. A exposi¢io da teoria apresentada por autores como
Perrenoud (2000) e Ferreira (2007) me fez ‘refletir’. Também racioci-
nei bastante sobre alguns dos motivos para defender a realizagdo do

chamado Estigio Supervisionado, desta feita embasada por Pimenta

(2011).
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O presente relato encontra-se dividido em quatro partes, a
saber: um breve aporte tedrico contemplando os motivos para a rea-
lizagdo do Estigio em cursos de licenciatura e algumas competéncias
e saberes necessdrios a realizagio da prética docente; a metodologia
utilizada para o desenvolvimento da presente pesquisa; os resultados
e discussoes do nosso trabalho e, por fim, as conclusées que se revela-
ram ao fim da pesquisa. Por tltimo, apresento as referéncias nas quais

este relato foi baseado.
APORTETEORICO

Como em qualquer outra profissio, a atividade docente tem
sua pratica conectada com as teorias desenvolvidas ao seu redor. No
decorrer dos anos, muitas discussoes, descobertas, analogias e outras
consideragdes foram feitas a respeito do exercicio docente. Apesar
disso, o assunto “docéncia” estd longe de ser encerrado. Na medida
em que novos estudos sdo iniciados, novas possibilidades sdo trazidas
a luz por aqueles que se empenham na teorizagio e aplicagio de suas
descobertas a formagio de professores.

As colocagdes ora feitas sio baseadas em afirmagdes de
tedricos contemporineos sobre a necessidade do envolvimento de
professores em formagio inicial e continuada em préticas docentes
supervisionadas por um professor formador, além dos comentirios e
observagdes sobre os conhecimentos associados & profissio ‘professor’,
propriamente dita. Assim sendo, esse capitulo trata dos motivos para
a exigéncia da realizagio e participagdo em disciplinas de Estigio,
seguidos pelos saberes e competéncias necessirios para a realizagio
do exercicio de ensino, vivenciado pelos professores em formagio ini-

cial e continuada.
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O Estagio —Ter ou Nao Ter?

Um questionamento comum em cursos de licenciatura diz
respeito a necessidade da participagdo em disciplinas de Estdgio. Os
professores em formagio — inicial ou continuada — afirmam que sua
participagio é desnecessdria, tendo em vista que, em sua maioria, jd
exercem a profissio. Entretanto, Pimenta (2011) afirma com proprie-
dade que o Estigio é o ambiente ideal nio apenas para aprender a
profissio, mas também para repensa-la.

Para professores em formagio inicial, este é o momento
de ‘encarar a realidade’, vivenciar os prazeres e dores da experién-
cia docente propriamente dita. Apds estudar as teorias de ensino e
aprendizagem, surge a oportunidade de colocd-las em pritica, em um
ambiente real e ndo condicionado: a escola. Para professores em for-
magio continuada, o Estigio constitui a chance para parar e repensar
uma pratica, até certo ponto consolidada. Chega a hora de refletir,
questionar, verificar se o que tem sido feito funciona e, em caso con-
tririo, modificar as préprias atitudes (PIMENTA, 2011). Aqueles
que se recusam a participar de tal experiéncia perdem a chance de
incorporar a sua pratica novas e ricas contribuigoes.

Cada nova turma representa um novo desafio para o profes-
sor. Em se tratando de iniciantes, o ambiente do Estdgio proporciona
uma nova experiéncia. Em seu estudo, Pimenta (op. ciz.) revela que os
novos professores podem aprender a controlar seu préprio pénico e
refletir a respeito de seu posicionamento diante dos alunos, quando
participam de disciplinas como essa. Os estagidrios, leia-se profes-
sores em formacdo inicial, aprendem a analisar, de forma racional,

aquilo que veem e ouvem.

194



Se os estagidrios em questdo ji sdo regentes em suas pro-
prias turmas, a participagdo no Estigio torna-se ainda mais desejavel.
Por meio do estudo de novas teorias, poderdo desenvolver uma nova
atitude reflexiva, a respeito dos alunos, de outros colegas de profissio
e a respeito deles proprios. A referida autora (gp. ciz., p. 128) deixa
claro que “a consciéncia profissional dos professores-alunos pode ser
transformada, gerando novos contornos a sua identidade”. O foco,
neste caso, ndo ¢ a mera participagio, mas o desenvolvimento do pro-
fissional por meio do envolvimento nas atividades propostas para o

Estdgio.

O que o Professor Precisa Ser/Saber/Fazer?

E de conhecimento publico que, para ensinar, é preciso
antes saber. Porém, o conhecimento por si s6, ndo ¢ suficiente para a
realizagio da atividade docente. Ferreira (2007, p. 52) diz que “o dis-
curso sobre o professor compreende um profissional dotado de saber
especifico e de competéncia® para ensinar’. Hi muito mais envolvido
do que o conhecimento puro e isolado de conteddos a serem minis-
trados. O ‘ser professor’é dotado de experiéncias de vida que influen-
ciam sua pratica, bem como sua memoria e auto-reflexdo, fatores que
podem ou nio se sobrepor aos saberes cientificos armazenados.

Perrenoud (2000) propde uma série de competéncias a
serem consideradas quando se trata da atividade docente. Segundo
ele, uma das primeiras “necessidades” diz respeito a4 organizagio e
condugio de situagbes voltadas a aprendizagem. Uma das funcoes
primordiais do professor é guiar o aluno no percurso entre o nio

saber e o aprender. E bem verdade que, nem todos serdo atingidos, ou

1 Grifo nosso.
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se permitirdo conduzir, fato que nio impede o docente de planejar e
desenvolver objetivos a serem alcangados, bem como promover ativi-
dades que ajudem na obteng¢do dos mesmos.

Faz-se necessaria a compreensio de que, para aprender, pre-
cisa-se seguir uma sequéncia 16gica, geralmente do mais simples para
o mais complexo. Para ensinar, a l6gica é a mesma. Entretanto, o con-
trole de tal evolugdo é praticamente impossivel. Conforme Perrenoud
(op. cit., p.41) afirma, “ndo se pode programar as aprendizagens huma-
nas”, mas todos sdo capazes de aprender, desde que sejam expostos as
situagdes adequadas e incentivados apropriadamente.

O mesmo estudioso (op. cit.) sugere, ainda, algo que ndo
pode ser desprezado pelos professores. O fato de que os alunos fazem
parte de um ambiente sociocultural unico, cheio de particularidades
deve ser considerado quando o assunto ¢ ensino/aprendizagem. O
professor deve ter em mente que a aprendizagem serd mais significa-
tiva se for relacionada com a realidade da qual o estudante faz parte.
Se os pais/familia estiverem envolvidos no processo de forma positiva,
tanto melhor. Se o caso for o oposto, o desespero por parte do profes-

sor ndo ¢ uma opg¢ao. Deve-se trabalhar com a matéria-prima que nos

3

(¢

oferecida. Uma das competéncias a ser desenvolvida para o ensino
é a criatividade que, quando posta em pratica, pode obter resultados
variados e satisfatérios para os mestres quanto para os aprendizes.
Indiscutivelmente, ndo cabe ao professor fazer milagres no
que diz respeito as condi¢bes enfrentadas diariamente no processa-
mento da atividade escolar. Perrenoud (op. ciz.) é claro ao declarar
que existe uma grande distdncia entre a escola ideal e a escola real.
Como professores, temos que enfrentar a realidade das ruas, cheia de

violéncia e injustiga. A sociedade na qual nossas escolas se inserem é
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pode ser desafiadora, mas nio cabe ao professor desistir de tudo. Em
verdade, uma das competéncias exigidas pela profissio diz respeito
a ética. A postura assumida pelo docente diante dos dilemas que se
lhe apresentam é o que pode ou nio fazer a diferenca. Os desafios
podem abrir o caminho para grandes realizag¢des, caso sejam entendi-
dos apenas como oportunidades de superagio de dificuldades.

Por fim, torna-se clara a impossibilidade de dissociagio
entre teoria e pritica, se o que temos em vista ¢ a atividade docente
eficiente, satisfatéria. Como mencionado anteriormente, os conhe-
cimentos especificos sio fundamentais, no entanto, o saber ensinar
também ¢é essencial. Desenvolver as habilidades, ou competéncias,
previamente citadas pode ser uma experiéncia dificil, apesar de estri-
tamente aconselhdvel. O professor reflexivo serd mais bem sucedido
do que aquele que deixou de refletir sobre as préprias atividades e ati-
tudes. O estudioso mencionando anteriormente aponta que “Nossa
sociedade convida os professores a sentarem na tampa de uma panela
em plena ebuli¢do” (op.cit., p. 153). O desafio est langado, a divida
¢ se ele serd aceito. Enfrentar os desafios e dilemas de forma direta e

precisa estd no cerne da questdo do ‘ser ou nio ser professor’.
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METODOLOGIA

O presente relato de experiéncia desenvolveu-se a partir
de um estudo de caso. Observei e participei de debates referentes
as teorias sobre as razdes para a realizagio do Estdgio, os saberes e
as competéncias/habilidades docentes, realizados na UEPB, campus
I, em aulas do componente curricular Estigio Supervisionado III.
Durante seis meses, no ano de 2014, as onze pessoas matriculadas na
turma do sexto periodo do curso de licenciatura em Letras — Lingua
Inglesa, estiveram envolvidas nas discussoes sobre o material tedrico
que nos foi apresentado, por meio de apresentacdes de semindrios e
comentdrios durante as aulas expositivas e dialogadas.

As aulas do referido componente foram ministradas uma
vez por semana. Dentre as onze pessoas observadas/participantes,
apenas uma ndo tinha experiéncia prévia como professora/estagidria;
duas trabalham como professoras particulares; duas ministram aulas
em projetos de extensdo; duas fazem parte de projetos de iniciagdo a
docéncia (PIBID); duas atuam como professores regentes em escolas
publicas e duas exercem as atividades de estdgio, como requisito para

a conclusio do curso de licenciatura.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Entre os participantes do grupo acompanhado, durante a
realizagio da presente pesquisa, a opinido inicial sobre as discipli-
nas de Estdgio dava conta de que componentes curriculares desse
género deveriam ser reduzidos, por se apresentarem no mesmo for-
mato, repetitivamente, independentemente do nivel (semestre) em
que era ministrado. Parte dos participantes observados concordava
que o Estigio servia como complementagio de carga horaria, nio
possuindo objetivos claros, que pudessem colaborar para a formagio
docente. Alguns chegaram a expressar opinides contrdrias a parti-
cipagdo na disciplina, principalmente por exercerem a atividade
docente hd algum tempo. Com o decorrer do periodo observado e
a apresentagio das teorias discutidas durante nosso aporte tedrico,
presenciamos uma série de mudangas.

Incontestavelmente, o espago encontrado no Estigio
Supervisionado serve para a ambientagdo dos professores em forma-
¢do inicial, de forma que estes possam se familiarizar com a “verdade
nua e crua’ que existe sob a fachada de nossas escolas puiblicas. A rea-
lizagdo dos momentos de Estigio, bem como a participagio efetiva
nos mesmos, assume cardter imprescindivel. Nossos resultados sio
corroborados por Pimenta (2011), que afirma que o Estigio deveria
ser um espago frequentado tanto por membros da formagdo inicial,
quanto por aqueles que se encontram em formagio continuada.

Por fornecer momentos para a avaliagdo de nossas pré-
prias priticas e atitudes enquanto regentes em sala de aula, o Estagio
apresenta-se como a oportunidade para o desenvolvimento do que

chamamos ‘professor reflexivo’. Este é o profissional que se vé como
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inacabado e sempre aberto as mudancas, disposto a pensar, repensar,
tazer e refazer. Nesse ponto, nos apoiamos no que diz a autora supra-
citada (op. cit.), quando nos apropriamos do discurso de defesa em
prol do Estdgio. Segundo ela, o Estigio favorece o intercimbio entre
teoria e pratica, de forma que o professor possa associar ambas as
dimensées do conhecimento, desenvolvendo, assim, um profissional
apto a lidar com diversas nuances da atividade que deve exercer, sejam
elas positivas e promissoras, ou negativas e desafiadoras.

A participagio em disciplinas de Estigio Supervisionado
serve, ndo apenas, como requisito para a conclusio dos cursos de
licenciatura. Esses componentes sdo parte essencial na formagio de
professores. Concordamos com as afirmagdes de Pimenta (gp. ciz.) a
respeito da importancia de sua realizagdo para professores experientes
e inexperientes. Cada participa¢do revelard novas facetas a respeito
do publico alvo, do sistema educacional, da comunidade local na qual
as escolas estdo abrigadas, e assim por diante. E importante salientar
que os profissionais do ensino lidam com material humano e, justa-
mente por isso, podem e devem se beneficiar com as diversas expe-
riéncias vivenciadas durante os componentes de praticos oferecidos
nas licenciaturas.

Consideramos como tendo papel importantissimo para a
formagio docente a realizagio de debates, discussdes e apresentacoes
de pontos de vista a respeito das teorias que envolvem os processos de
ensino/aprendizagem. Nossa posi¢io é apoiada por Perrenoud (2000)
que, além de apresentar as competéncias necessdrias para a aplica-
¢do da prética docente, comenta detalhadamente cada uma delas.
Algumas dessas habilidades podem ser inferidas, ou intuidas apds

anos de pritica, entretanto, os profissionais do ensino nao podem
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se assegurar em sua profissio se estiverem embasados no método da
tentativa e erro. A pritica é fundamental, mas para ser bem sucedida
deve estar alicercada nas teorias e estudos disponiveis.

Debates tedricos possibilitam aos professores, tanto em for-
magio inicial quanto em formagdo continuada, a oportunidade de
conhecer e se apropriar das teorias testadas e aprovadas por estudio-
sos que se dedicam exclusivamente a atividade de ensino. O mesmo
¢ verdade no que se refere ao descarte de préticas comprovadamente
ineficazes. Afirmamos, assim como Ferreira (2007), que os saberes
especificos ndo garantem a eficiéncia ou eficicia do ensino, embora
estes sejam extremamente inegocidveis. Para a garantia de certa
porcentagem de sucesso, os professores devem estar conscientes da
necessidade do conhecimento teérico ligado aos processos de ensino/
aprendizagem, bem como aqueles referentes as habilidades especifi-
cas necessarias a docéncia.

Apds as discussoes realizadas em sala de aula, o grupo
observado adotou uma postura mais rigida no que diz respeito a
reflexdo e planejamento; afirmando, agora, que ambos apresentam
importancia considerdvel para o desenvolvimento eficiente da pratica
de ensino. O senso critico e a andlise das atitudes adotadas enquanto
estagidrios também foram fortemente influenciados pelos referen-
ciais teéricos estudados. O consenso geral é que o estudo detalhado
das teorias contribui ricamente para a formagio e mudanga de men-
talidade, fatores constituintes da identidade profissional docente. Tais
resultados sdo confirmados por Perrenoud (2000) e Pimenta (2011).

Diversamente do que possam afirmar os céticos na fun-
cionalidade educacional, afirmamos, assim como Ferreira (2007),

Perrenoud (gp. ciz.) e Pimenta (gp. cit.), que as discussdes tedricas ndo
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sdo inuteis, ao contrdrio. Durante a realiza¢io dos debates, observa-
mos a mudanga de algumas crengas, hd muito arraigadas, em alguns
membros do grupo acompanhado. Somos impelidos a revelar que,
dentre os onze componentes do grupo, dois, mesmo atuando como
professores regentes em escolas publicas, se mostravam descrentes no
sistema educacional, sublinhando, em diversos momentos, as dificul-
dades e problemas encontrados seus ambientes de trabalho. Esses dois
acreditavam que as teorias estudadas ndo serviriam de nenhuma ajuda
quando confrontadas com a realidade por eles vivenciada. Afirmavam
que a teoria estudada tinha como foco escolas e priticas pertencentes
a outras esferas sociais, nio sendo, portanto, suficientes para aplicagdo
em suas atividades didrias. No entanto, apesar das colocagdes iniciais,
ao fim de seis meses de debates e confrontacdes académicas, a des-
crenga deu lugar as possibilidades de mudanca.

Assim como Perrenoud (op. cit.), os componentes acima
mencionados, passaram a enxergar a necessidade de ‘encarar os desa-
fios’ que se apresentam no dmbito educacional. Foi observada, de
maneira marcante, a mudan¢a de atitude em rela¢do aos dilemas e
dificuldades enfrentados pelo professor. Ao fim desta pesquisa, alguns
dos membros do grupo participante apresentaram novos discursos,
agora embasados em teoria, bem como atitudes e reflexdes diferen-
ciadas sobre suas posturas individuais, e sobre as posturas de outros
professores observados no processo. A atividade conhecida como
‘auto-reflexdo’ foi observada diversas vezes entre os professores em
formagio inicial da turma acompanhada. A capacidade de repensar
as préprias a¢oes foi desenvolvida, se nao por todos, pela maioria do
grupo, fato que reforga nosso ponto de vista de que a teoria pode

colaborar de forma positiva para a modifica¢do de praticas. Uma das
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afirmagdes, agora defendida por um dos participantes desta pesquisa,
¢ que “os problemas existem para que possam ser solucionados”™.

Outro resultado observado a partir dos debates em sala de
aula foi o desenvolvimento de algumas das competéncias para ensinar
apresentadas por Perrenoud (op. cit.), tais como o envolvimento dos
alunos e suas aprendizagens com suas caracteristicas socioculturais; o
desenvolvimento das capacidades de administragéo, criagdo e organi-
zagdo de situagdes de aprendizagens; e, por fim, a conscientizagio de
que o professor ndo se constitui como um ser infalivel, mas que possui
a capacidade de evoluir satisfatoriamente, levando em si as proprie-
dades suficientes para influenciar seus alunos a fazerem o mesmo.
Igualmente marcante, foi a observagio do desenvolvimento da cria-
tividade aplicada ao ensino, por parte de uma participante do grupo
acompanhado; essa participante ndo apenas se apropriou do discurso
tedrico, como foi hébil para transfigurd-lo em forma pratica com seus
alunos e colegas de formagio.

A combinagio de discussdes tedricas com a participagio no
Estdgio Supervisionado, propriamente dito, funcionou como catali-
sador, acelerando o processo de modificagdo na maneira de enxergar
e entender os motivos de ser desse componente curricular, fato per-
ceptivel pela mudanga de atitude e discurso para com a disciplina, que
passou a ser colocada na categoria de ‘disciplina’, perdendo o “status”

de complementagio de carga horéria.

2 Por motivos éticos, optamos por nio incluir o nome do participante que defende
essa afirmagio.
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CONCLUSAO

Ao final desta pesquisa, tivemos nossos objetivos alcanga-
dos. Nossa anilise foi apoiada pela teoria estudada e também por
nossa propria experiéncia como regentes em sala de aula. Pudemos
analisar algumas das competéncias/habilidades apresentadas como
sendo de vital importincia para o desenvolvimento do professor
em formagio, bem como chegar a algumas conclusées a respeito da
necessidade da existéncia do componente curricular denominado
Estdgio Supervisionado. Concordamos com os autores que defen-
dem a existéncia e aplicagdo dos métodos de observagio e regéncia
nos Estdgios, entendendo estes momentos como fundamentais para
o desenvolvimento sadio da profissio.

Compreendemos que as discussdes a respeito da neces-
sidade de realiza¢do e participagdo ativa em disciplinas de Estdgio
Supervisionado, bem como das competéncias e saberes referentes a
prética docente nio podem ser encerradas aqui. Pelo contrério, esse
¢ apenas o inicio de uma explora¢do a um assunto rico e, aparente-
mente, inesgotivel. Considerando o fato de que a sociedade estd em
constante mudanga, somos forcados a dizer que a drea educacional
sofre e sofrerd com os processos de modificagio que a cercam.

Tais afirmagdes se baseiam no fato de que o professor lida
diretamente com material humano, que pensa, sente e se comporta de
maneiras previsiveis e imprevisiveis. Com isto em mente, reiteramos
o fato de que o presente estudo € introdutério, abrindo caminho para
novas pesquisas na drea de formagdo de professores — seja ela inicial
e/ou continuada, desenvolvimento de novas discussdes a respeito dos

saberes e competéncias que acompanham e associam-se a pratica da
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atividade docente, bem como novas possibilidades e sugestdes para
implementagio docente, como formas de estimular aqueles que se
preparam para entrar no sistema educacional e aqueles que ji fazem

parte dele.
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(RE)CONSTRUCAO DE CRENCAS DE
ESTUDANTES DE ESPANHOL E PORTUGUES
(LINGUAS ADICIONAIS1) EM UM CONTEXTO
MEDIADO PELO TELETANDEM: ESTUDOS
PRELIMINARES

Ana Luzia de SOUZA (IFPB)
Fabio Marques de SOUZA (UEPB/ PPGEduC-UFPE)

Resumo

O presente trabalho tem como objetivo apresentar uma
pesquisa em andamento que visa analisar a (re)construgio das cren-
¢as de estudantes de portugués e espanhol como linguas adicionais
em um contexto mediado por tecnologias, neste caso, o teletandem.
A deficiéncia linguistico-comunicativa na formagio dos estudantes
compromete consideravelmente o envolvimento dos graduandos
em uma futura pritica de ensino de linguas, jd que grande parte dos
que ingressam no curso de Letras, tem como objetivo aprender uma
lingua, mas nio necessariamente ensind-la, mantendo-se assim, na
posi¢do de alunos durante uma boa parte do curso, pelo menos até

que tenham que desenvolver os estigios obrigatdrios, que, geral-

1 Conforme apresentado em Souza (2015a), utilizaremos, ao longo deste capitulo, o
termo “adicionais”, e nio “estrangeiras”, ao fazer referéncia as linguas nio maternas
porque consideramos que o termo “estrangeiro” tem conotagdes que remetem ao que
¢ alheio, diferente, oposto. Compartilhando da citagio de Almeida Filho (1993) de
que aprender Lingua Estrangeira “¢ crescer numa matriz de relagdes interativas na
lingua-alvo que gradualmente se desestrangeiriza para quem a aprende (p. 15 — des-
taques nossos)” e tendo em vista que a lingua, para ser aprendida/adquirida precisa se
desestrangeirizar num complexo continuo, julgamos mais adequado nomed-la como
uma lingua adicional, e nio estrangeira.

206



mente, sucedem os periodos finais da graduag¢do. Com a intengio de
discutir o problema anteriormente assinalado, esta investigagio pro-
pord o processo de formagio inicial do aluno-professor no contexto
de ensino-aprendizagem de linguas em teletandem. Em linhas gerais,
o teletandem ¢ uma possibilidade para praticar e melhorar a aprendi-
zagem de uma lingua a distincia, por meio das TIC, seguindo alguns

critérios e de maneira parcialmente auténoma.

Palavras-chave: Crencas. Teletandem. Ensino-aprendizagem.

Lingua.
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INTRODUCAO

Todos nés possuimos crengas sobre diversas dreas da nossa
vida; um exemplo disso sdo nossas crengas religiosas; as crengas sobre
nés mesmos e sobre tudo o que nos cerca. O conhecimento das cren-
¢as tem muitas implica¢ées tanto para os professores quanto para os
alunos. Para os professores, conhecer as crengas permite compreen-
der melhor o mundo dos alunos, entender como atuam e que fatores
influem no sucesso ou nio da aprendizagem. Para os alunos, ser cons-
cientes de suas crengas e do lugar que estas ocupam na aprendizagem,
ajuda-lhes a aplicarem-se de forma completa neste processo.

No contexto que nos inserimos, o ensino e a aprendiza-
gem de linguasadicionais, temos crengas sobre como se aprende uma
lingua, para que serve, que aspectos sdo importantes no processo da
aprendizagem, por exemplo. Chegamos na sala de aula, professores e
alunos, com ideias pré-concebidas sobre o qué significa aprender uma
lingua e como fazé-lo.

Aprender uma lingua adicional se associa, frequentemente,
com saber falar uma lingua, o que evidencia a importincia que tem a
expressdo oral na aprendizagem de uma lingua adicional. Como pro-
tessores de espanhol no cariri paraibano, percebemos a necessidade
de investigar como os estudantes se deparam com o ensino-apren-
dizagem dessa lingua e quais fatores poderiam estar influenciando,
positiva ou negativamente, em seu processo de aprendizagem.

Como falantes da lingua espanhola, temos consciéncia da
dificuldade que hd no que diz respeito a oralidade. Pode-se afirmar
que esta destreza é uma das mais complexas ou por que ndo dizer a

mais complexa de adquirir. Neste sentido, Revuz (1998) destaca:
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Objeto de conhecimento intelectual, a lingua
¢ também objeto de uma pritica. Essa pratica
é, ela prépria, complexa. Pritica de expressio,
mais ou menos criativa, ela solicita o sujeito, seu
modo de relacionar-se com os outros € com o
mundo; pritica corporal, ela pée em jogo todo
o aparelho fonador (...) O sujeito deve por a
servico da expressdo de seu ew um vaivém que
requer muita flexibilidade psiquica entre um
trabalho de corpo sobre os ritmos, os sons, as
curvas entoacionais, € um trabalho de anilise
e de memorizagio das estruturas linguisticas

(REVUZ, 1998, p. 216-217).

Visto que nio temos muitas oportunidades de praticar a
lingua e também pela escassez de falantes fluentes e contextos veros-
simeis de comunicagio, observando essa realidade e pensando nas
novas tecnologias da informagio e comunicagio - TIC, surgiu a ideia
de juntar o util ao agradavel e dar inicio ao Projeto “Teletandem
UEPB” (SOUZA, 2015b). Apesar de pouco conhecida, a pritica do
teletandem ¢ antiga, existe em muitos paises e inclusive no Brasil,
com trabalhos desenvolvidos pela Universidade Estadual Paulista e a
Universidade Federal do Parand, por exemplo.

Neste intuito, nosso projeto, desenvolvido em formato
de extensdo, apresenta-se como uma atividade colaborativa entre a
Universidade Estadual da Paraiba (campus Monteiro e Campina
Grande), Universidade Federal de Pernambuco (campus de Caruaru),
Instituto Federal da Paraiba (campus Monteiro), Universidade
Federal da Integracio Latino-Americana e do Instituto de Idiomas

de Salta? (Argentina). Dentre os vérios temas de investigagdo que

2 Parceria mediada pela Profa. Liliana Roxana Rubin. Instituto de idiomas de Salta
n.° 7216, mantido pela gestdo publica de educagio nio formal do Ministério da
Educagio.
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tem surgido a partir do projeto, temos como objetivo investigar as
crengas de alunos aprendizes da lingua espanhola (professores em
formagio inicial), como fatores que influenciam na percep¢io que
estes tém de seu processo de aprendizagem de linguas e potenciali-
zar a interagdo oral e cultural dos alunos que aprendem em um con-
texto de ndo imersdo, usando o teletandem como forma de interagao.
Especificamente, os objetivos sio os seguintes:

- Aprimorar a intera¢io oral de alunos (professores em
formagido inicial) que aprendem espanhol em um contexto de nio
imersio;

- criar um corpus representativode conversagoes mediadas
pelo teletandem;

- coletar dados, por meio de andlise qualitativa, das estraté-
gias conversacionais entre falante nativo/falante nio nativo;

- criar um banco de dados para a possivel elaboragdo de um
manual de procedimentos de implantagdo de teletandem em escolas
e universidades.

A razdo de se pesquisar as crencas de estudantes de
Espanhol-Lingua Adicional (doravante, ELA), é a de investigar qual
a maneira que os estudantes experimentam seu préprio processo de
aprendizagem; o papel que desempenham suas experiéncias prévias e
percepgdes e também a de ajudd-los a desenvolver uma aprendizagem
mais reflexiva e autodirigida.

O problema surge a partir do momento em que se acredita
que ndo se aprende uma lingua estrangeira na escola. A expressio
oral, entendida como atividade comunicativa em que se processa, se
transmite se intercambia e se negocia informagio, constitui o obje-

tivo do processo de aprendizagem de LA. No entanto, a evolugio
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da competéncia oral em LA, ndo conta com o espago necessario nas
salas de nossas escolas e universidades. Com isso, os estudantes de
LA, quando terminam seus estudos (secunddrios e universitirios)
ndo conseguem atingir, na interagdo oral, o nivel que demonstram na
compreensdo e inclusive na competéncia escrita.

A competéncia oral podia ser melhorada incrementando-se
os intercAmbios de conversagdo em situagdes que lhes induzam a uma
interagdo espontinea com nativos, entre iguais, com comentirios de
cardter metalinguistico sobre sua prépria produgio e ai entdo entra o

teletandem como possibilidade.
REFERENCIAL TEORICO

E relevante explorar as crengas dos alunos (professores em
formagio inicial) ja que, provavelmente, tais percepgdes e impressoes
iniciais a respeito do processo de aprendizagem linguistica, incidi-
rdo significativamente em todas as suas a¢des como aluno e futuro

professor:

Torna-se fundamental estudar as crencas jd que
elas influenciardo a relagio do aluno (profes-
sor em formagio) com a lingua, seus hébitos e
atitudes em relagdo ao gerenciamento ou nio
de sua aprendizagem e sua constitui¢io como
profissional. Uma vez terminada a formagio
inicial propiciada pelo curso de graduagio, as
crengas continuario influenciando sua atua-
¢do profissional durante toda a sua trajetéria e
permeardo suas possiveis agdes como professor,
coordenador, elaborador de testes oficiais, pro-
gramas de ensino, material didético e politicas
publicas para o ensino de linguas, dentre outras

(SOUZA, 2014, p. 34).
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A pesquisa sobre crencas tem sido intensa nessas ultimas
trés décadas, principalmente no campo da didatica, onde os docentes
possuem um papel central (BORG, 2003). No Brasil, ndo tem sido
diferente. De acordo com Barcelos (2004) e Almeida Filho (1993),
entre muitos outros autores, a cultura de ensino e aprendizagem de
uma lingua adicional fundamenta-se em teorias implicitas constitui-
das por elementos como crengas, percepgdes, estimulos, assim por
diante.

Na verdade, ainda que “crengas” seja um conceito frequen-
temente utilizado, parece realmente complicado defini-lo com exa-
tiddo. Ndo hd duvida que antropélogos, psicélogos, filésofos e lin-
guistas contribuiram e contribuem para a compreensio da natureza
e os efeitos destas crengas sobre as a¢oes. Hd uma consideravel con-
vergénciaentre estas disciplinas, na de definir crencas, consideradas
mentalidades, premissas e proposi¢éessobre o mundo que parecem
ser verdadeiras.

Silva (2010) elaborou uma tabela com os diferentes termos
e defini¢bes para “crengas”, que configuram assim, uma grande “flo-
resta terminolégica” (WOODS, 1996), conforme apresentamos na
tabela 1:
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Tabela 1- Diferentes Termos e Defini¢bes para CEAL (Crengas no Ensino-
Aprendizagem de Linguas) (continua)

FILHO, 1993)

Termos Definicées
“Maneiras de estudar e de se preparar para o uso da
Abordagem ou lingua-alvo consideradas como 'mormais' pelo aluno
cultura de aprender | e tipicas de sua regifo, etnia, classe social e grupo
(ALMEIDA familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como

tradi¢do, através do tempo, de uma forma naturalizada,
subconsciente, e implicita”. (p. 13).

Cultura de
aprender linguas

(BARCELOS, 1995)

“O conhecimento intuitivo implicito (ou explicito)
dos aprendizes constituido de crengas, mitos,
pressupostos culturais e ideais sobre como aprender
linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade
e nivel socioecondmico é baseado na sua experiéncia
educacional anterior, leituras prévias e contatos com
pessoas influentes”. (p.40)

Crengas (ANDRE,
1996)

“Crengas sio entendidas como posicionamentos e
comportamentos embasados em reflexdes, avaliagoes
e em julgamentos que servem como base para agbes
subsequentes”.

Crengas
(FELIX, 1998)

“Opinido adotada com fé e convicgdo baseada em
pressuposicdes e elementos afetivos que se mostram
influencias importantes para o modo como os individuos
aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem (do aluno, no caso do professor)” (p. 26).

Crengas

(PAGANO, 2000)

“Todos os pressupostos a partir do qual o aprendiz
constréi uma visio do que seja aprender e adquirir
conhecimento” (p. 9).

Crengas

(BARCELOS, 2001)

“Ideias, opinides e pressupostos que alunos e professores
tem a respeito dos processos de ensino/aprendizagem
de linguas e que os mesmos formulam a partir de suas
préprias experiéncias” (p. 72).

Crengas
(MASTRELLA,
2002)

“Crencas sio interpretagdes da realidade socialmente
. ~ »
definidas que servem de base para uma agio subsequente

(p- 33).
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Termos

Definicées

Crengas

(PERINA, 2003)

“As crengas (...) sio verdades pessoais, individuais,
baseadas na experiéncia, que guiam a agdo e podem
influenciar a crenga de outros” (p. 10-11).

Crengas
(BARCELOS,
2004a)

As crengas tem suas origens nas experiéncias e sdo
pessoais, intuitivas e na maioria das vezes implicitas.
Dessa forma, as crencas nio sio apenas conceitos
cognitivos, mas sio “socialmente construidas” sobre
“experiéncias e problemas, de nossa interagio com o
contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre
o que nos cerca’ (p. 20).

Crengas
(BARCELOS,
2004b)

“Assim, as crengas ndo seriam somente um conceito
cognitivo, antes construtos sociais nascidos de nossas
experiéncias e de nossos problemas (..) de nossa
interagio com o texto e de nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (p. 20).

Crengas

(BARCELOS, 2006)

“(...) como uma forma de pensamento, como
construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo e os seus fendmenos; co-construidas em nossas
experiéncias e resultante de um processo interativo de
interpretagio e (re) significado. Como tal, crengas sio
sociais (mas também individuais), dinimicas, contextuais

e paradoxais (p. 18).

Crengas

(LIMA, 2005)

“Filtro pelo qual passa todo e qualquer conhecimento e
como algo que ndo estd disponivel de forma sistematizada
para todas as pessoas, como estd o conhecimento, mas
existe a dimensdo individual como na social e pode
ser questionado e rejeitado por outras pessoas que
nio compartilham do mesmo sistema de crencas (...)
A crenga nio deixa de ser instantaneamente de ser
verdadeira para o individuo que a possui, mas se modifica
na medida em que novas crengas sio incorporadas no
sistema de crengas de um individuo e essas novas crengas,
podem vir a substituir a anterior ou nio” (p.22).
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Termos

Definicées

Crengas

(TASSET, 2006)

“(...) como o conhecimento implicito e/ou explicito
sobre a natureza da lingua, a capacidade do individuo
para adquiri-la e as maneiras de conseguir essa
aquisi¢do, fruto da experiéncia escolar prévia e presente
e da influéncia do contexto (a escola, os livros, a
midia, a familia, os amigos, os professores e as relacdes
interpessoais). Esse conhecimento pode se manifestar
em declaragdes, intengdes, atitudes e agdes relativas
a0 processo de ensino-aprendizagem (...) As acdes/
estratégias desenvolvidas na tentativa de aprender uma
L2/LE estio incluidas nas experiéncias presentes de
aprendizagem e também constituem fontes de formagio

e mudancas de crengas (p. 36-37).

Crengas

(SILVA, 2005)

“Ideias ou conjunto de ideias para as quais apresentamos
graus distintos de adesio (conjecturas, ideias
relativamente estdveis, convicgdo € fé). As crengas na
teoria de ensino e aprendizagem de linguas sdo essas
ideias que tanto alunos, professores e terceiros (os outros
agentes participantes do processo educacional, tais como
o coordenador, diretor e/ou dono da escola; autores de
documentos educacionais — Parimetros Curriculares
Nacionais, Leis e Diretrizes ¢ Bases para a Educagio,
etc. — pais, entre outros) tem a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que se (re) constroem
neles mediante as suas préprias experiéncias de vida e
que se mantem por um certo periodo de tempo ” (p. 77).

Imaginario

(CARDOSO, 2002)

“O conjunto de imagens que nos guiam para entender
o processo de ensinar”, no caso do professor, ‘e de
aprender”, no caso do aluno. “E o universo, a constelagio
de imagens que surge, algumas formadas conforme o
explicitado pela teoria e muitas conforme a intuigdo, a
teoria informal e as teorias passadas”. Nesse imagindrio,
situa-se, conforme bem enfatizado por Cardoso (2002,
p- 20), a raiz do implicito, lugar recondito que guarda
as crengas, as sensagdes, as intui¢des sobre o processo de
aprender e de ensinar que nos orientam e nos levam a
agir como aluno e como professor”. O imagindrio ¢, pois,
constituido ao longo de nossa vida pessoal e profissional
(p. 20).
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Termos Definicées
“Os mitos costumam ser frutos de concepgdes erroneas e
Mitos estereotipadas, as vezes veiculadas pela midia e passadas
(CARVALHO, de geragio para geragio sem que as pessoas parem para
2000) refletir ou mesmo buscar na literatura especializada
. . ~ . ”»
elementos que justifiquem ou nfo estes mitos” (p. 85).
“(...) uma cadeia de significagbes, construida nas
constantes negociacbes entre os participantes da
Representagdes . B goclasoes P P: ~
interagio e as significagdes, as expectativas, as intengdes,
(CELANI & os valores e as crencgas referentes a: a) teorias do mundo
~ Vi : i u
MAGALHAES, | % ¢ , !

2002) fisico; b) normas, valores e simbolos do mundo social; c)
expectativas do agente sobre si mesmo como autor em
um contexto particular” (p. 321).

“(...) uma cadeia de significages construida nas

constantes negociagdes entre os participantes das

interagdes e as compreensdes, expectativas, intengdes,

B valores e crengas, “verdades”, referentes a teorias do

Representagoes mundo fisico; as normas, valores e simbolos do mundo
(MAGALHAES, . ’ . .

2004) social e as expectativas do agente sobre si mesmo
enquanto sujeito em um contexto particular (isto ¢,
significagbes sobre o seu saber, saber fazer e poder para
agir) que, a todo momento, s3o colocados para avaliagio,
desconstruidas e revistas ” (p. 66)

Representagdes « . N A
Sociai Um universo de opinides préprias de uma cultura,
ociais
uma classe social ou um grupo, relativas aos objetos do
(MOSCOVIC, ambiente social” (p.16) g :
1961) P20

Fonte: Silva (2010, pp. 30-34).

Silva (2011) destaca que a andlise dessas defini¢des nos
permite fazer duas observacdes: 1) A maioria das defini¢oes levam
em consideragio o contexto social em que tanto professores quanto
alunos estio inseridos; 2) Para os autores elencados, “as crengas

variam de pessoa para pessoa, sio mutdveis e estio relacionadas as
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experiéncias de cada individuo e ao contexto sécio-cultural com o

qual interage” (p. 33). Dessa forma, podemos dizer que as crengas

podem ser pessoais ou coletivas, intuitivas e que, na maioria das vezes,

sdo implicitas.

Tais abordagens tém como referencial o
homem como sujeito histérico e a linguagem
como pritica social, culturalmente constituida.
Consequentemente, cria-se um estrito vinculo
entre o conceito de crengas e a perspectiva
ideoldgica, inerente 4 linguagem e & educagio.
De acordo com Barcelos (2004a, p. 140), ao
propor uma abordagem discursiva de crengas,
Kalaja pressupde que as mesmas sio (re)cons-
truidas no discurso, que o uso da lingua ¢ social
(e, acrescentamos, situado historicamente) e
orientado para a agdo, que a linguagem cria a
realidade e que o conhecimento cientifico, bem
como as concepgoes leigas, sao (re)construgé’)es
sociais do mundo (SILVA, 2011, p. 33).

A partir de consistente revisio bibliogrifica, Souza (2014)

sintetiza, na imagem 1, a seguir, os principais termos encontrados na

literatura da 4rea:

De acordo com a lente teérica adotada, qual-
quer um desses termos pode ganhar destaque
e ocupar o centro. Dito de outra maneira, no
caso da linha tedrica que adotamos para esta
pesquisa o termo crengas ocupard lugar de des-
taque. Se abordado pelo olhar da psicologia
social, o termo representagdes poderia ocupar o
centro. Ja o olhar da filosofia poderia privilegiar
0 termo mitos, os marxistas poderiam ceder o
ponto central para a palavra ideologias, e assim

por diante (SOUZA, 2014, p. 89).
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O autor argumenta que os termos serdo compreendidos, ja
que nio existem sinénimos perfeitos, como conceitos que gravitam
na mesma esfera, compondo, desta forma, o campo semintico das

crengas num sistema dinamico:

Imagem 1: Campo semintico com as diversas terminologias utilizadas para se referir
as crengas que permeiam o complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas.
Fonte: Souza (2014, p. 90).

Diante de tantas definigdes, acolheremos o pensamento
sociocultural e analisaremos as crengas como um componente da
cogni¢do.Com este objetivo, dentre outros tedricos, contaremos com
Barcelos (2001, 2004, 2006), Almeida Filho (1993, 1995), Pajares
(1992, 1996), Silva (2005), Vieira-Abrahio (2012).

De acordo com Kajala e Barcelos (2013b) entre outros, as

crengas podem modificar-se ao longo da vida;e sdo essas transforma-
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¢oes (ou ndo) que tem sido analisadasem relagio aos pares interagen-
tes que tem sido formados no teletandem.

Mas, afinal de contas, o que é o teletandem?

O teletandem pode ser considerado como um recurso para
praticar e melhorar o aprendizado de uma lingua a distancia, utili-
zando o computador e seguindo alguns critérios de maneira parcial-
mente autdnoma. Segundo pesquisadores, ¢ diferente do tandem tra-
dicional (presencial) e do e-Tandem (por correio eletronico), porque
permite uma interagio completa (escrita, dudio e video) entre os
participantes, devido a alguns programas de comunicagio gratuitos
através da internet (RAMME, 2014).

Os estudantes, em pares, interagem durante um periodo
de tempo determinado e colaboram para reforcar as reciprocas com-
peténcias conversacionais na lingua de seu interlocutor.A palavra
tandem se refere a uma bicicleta de dois assentos na qual dois ciclis-
tas pedalam simultaneamente na mesma dire¢io. No entanto, desde
alguns anos, no dmbito da didatica de linguas estrangeiras se deno-
mina curso fandem aquele curso de idiomas onde se ensinam duas
linguas a0 mesmo tempo, ou seja, onde o aprendizado de uma lingua
adicional se produz em pares bilingues de linguas maternas diferen-
tes, de modo que cada um dos integrantes aprende com o outro.

Em um curso fandem, o objetivo ndo é apenas aprender
uma lingua adicional, e sim estabelecer contato pessoal com outro
individuo e seu ambiente cultural, social, profissional, etc. Nele, se
oferece aos estudantes a possibilidade de ouvir a lingua adicional
que tentam aprender por intermédio de um falante nativo, de comu-
nicarem-se eles mesmos nessa lingua e obterem informagdes sobre

o pais estrangeiro, cuja lingua desejam aprender. Trata-se de uma
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metodologia com um enfoque muito comunicativo, que leva a uma
aproximagcdo linguistica, mas a0 mesmo tempo também intercultural
entre individuos de paises diferentes. O interesse reciproco de ambos
participantes, costuma ser um dos estimulos que levam a um grande
aproveitamento linguistico, com notéveis resultados.

Entendemos esse método como um complemento as aulas
tradicionais com grande potencial para a educagio bésica, pois per-
mite a potencializa¢io da expressdo e comunicagio oral, que em uma
classe massificada, devido 4 infraestrutura e a organizagio do sistema

educativo vigente, geralmente fica relegada a um segundo plano.
METODOLOGIA

Dentre os diversos caminhos disponiveis para o desenvol-
vimento da pesquisa cientifica, para esta empreitada, nos filiamos a
pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico por conta das suas contri-
buigbes para a compreensio do campo educativo e pedagdgico, em
que as relagées humanas e as diversas varidveis tém um papel rele-
vante. Dessa forma, a investigagdo torna-se complexa e demanda uma
metodologia que contenha conceitos, instrumentos e procedimentos
que descrevam e analisem essa realidade adequadamente.

Na busca por compreender as potencialidades e limitagoes
da pesquisa etnogrifica em contextos de ensino-aprendizagem de
linguas adicionais, contamos com Cangado (1991) e, para a com-
preensio da metodologia da investiga¢do de crengas no contexto do

ensino-aprendizagem de linguas, nos apoiamos em Barcelos (2001) e

Vieira-Abrahio (2006).
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O paradigma qualitativo tem uma orientagio sociocultural,
que enfatiza os fatores externos e sociais. Os fendmenos sdo investi-
gados in situ, no mesmo contexto social onde ocorrem. Nio se valede
dados numéricos da realidade, e sim trata de interpretd-la e descre-
vé-la com detalhe através da palavra. Temos como exemplo: as ano-
tagdes de campo, os didrios, os informes baseados na observagio e as
entrevistas.

Neste contexto, a investiga¢do qualitativa se interessa pelo
significado das agdes humanas e da vida social em geral, e estd orien-

tada a manifestago, interpretagio e compreensio dos fendmenos:

O interesse dos educadores por esse método de
pesquisa comegou no final dos anos 70, pois se
necessitava de um estudo que fosse minucioso
no iambito do dia a dia escolar. Pesquisadores
da drea destacam que uma caracteristica impor-
tante da pesquisa etnogrifica é a énfase no pro-
cesso, naquilo que estd ocorrendo e ndo no pro-
duto ou nos resultados finais (SOUZA, 2014,
p-42).

Dessa forma, a nossa pesquisa busca conhecer as crengas
de alunos (professores em formagio) e suas possiveis transformagdes
(ou ndo) ao longo do processo de interagdo com nativos hispanicos,

aprendizes de portugués, via teletandem.
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RESULTADOS E DISCUSSOES PRELIMINARES

A presente investigacio sobre (re)construgio das crengasde

estudantes de portugués e espanhol (linguas adicionais) em um con-

texto mediado por tecnologias ainda estd em estado embriondrio.

Porém, em um contexto académico como o nosso, as TIC se incor-

poram ao projeto como um recurso util e imprescindivel que pro-

porcionam a interagdo dos aprendizes a distincia de uma maneira

autdbnoma e acessivel.

Como forma de ilustrar o que vimos discutindo até aqui,

apresentaremos um trecho do depoimento espontineo de uma parti-

cipante do projeto:

Antes de comenzar a participar con el proyecto de
teletandem pensaba que el mismo iba a ser com-
plicado de llevar a cabo, dada la distancia geogra-
Jfica que existe entre alumnos y la imposibilidad de
pensar el aprendizaje “cara a cara’. Nunca antes
habia participado de una experiencia de este tipo.
Cabe aclararse el motivo: es la primera vez que en
Salta se da algo asi.Sin embargo, en la medida en
que se fueron dando las charlas con mis comparie-
ros (primero con Juan y después con Janice) me di
cuenta que el interés ( ‘mutuo) por estudiar y pe;fec—
cionar una segunda lengua es lo que nos lleva a eli-
minar esas barreras geogrdficas. El potencial de las
TIC nos permite estar conectados en tiempo real,
realizar videollamadas, escuchar al otro y hacer
que nos escuchen. Las herramientas de Internet nos
permiten ademds hacer uso de material audiovi-
sual (en mi caso encuentro un gran potencial en
los videos, los poemas hablados, las peliculas, entre
otros). Estas herramientas ayudan en el proceso
de aprendizaje y nos permiten conocer al otro de
una manera mds dindmica. Por ejemplo, con Janice
intercambiamos peliculas nacionales... Ella me
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sugirid una pelicula brasilera y yo, una argentina.
A través de esas producciones cinematogrdficas
uno puede ir aprendiendo de la cultura del pais
vecino, puede apropiarse de las expresiones idio-
mdticas y observar paisajes hermosos, captados por
la cdmara.La barrera geogrdfica se hace cada vez
menor al saber que hay intereses en comiin con la
persona que estd del otro lado de la pantalla, con las

mismas ganas de aprender y de mostrar su propia
cultura (Dafne).

O trecho apresentado pela participante do projeto nos da
indicios de que a crenga de que aprender linguas adicionais a distincia
nio funciona pelo motivo geografico e da falta de contato “cara a cara”
tem sido, ao longo do processo, descontruida e dado lugar a crenga de
que, com as TIC, a barreira geogrifica é cada vez menor, desde que

haja interesses em comum na dupla para promover a aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do nosso objetivo de apresentar os estudos preli-
minares do nosso projeto de pesquisa que visa analisar o processo de
(re)construgdo (ou nio) de crengas de aprendizes de espanhol e por-
tugués como lingua adicional no contexto das praticas do teletandem,
nossa trajetoria, neste capitulo, se iniciou com a apresentagio tedrica
a respeito das crengas e das praticas de intercimbio linguistico-cul-
tural via teletandem.

A partir de uma extensa revisdo terminoldgica, apresenta-
mos a nossa escolha conceitual do termo “crengas”, compreendido —
neste texto — a partir da perspectiva sociocultural, como “uma forma
de pensamento, como construcdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fenémenos, coconstruidas em nossas expe-
riéncias e resultantes de um processo de interpretagio e (re)significa-
¢io” (BARCELOS, 2006, p. 18).

Apresentamos, também, nossa concepg¢io de pesquisa qua-
litativa de cunho etnogréfico, que tem direcionado o nosso trabalho
de campo. Até o momento, as conclusdes nio sio definitivas e esta-
mos, ainda, em fase de coleta de dados e de andlises preliminares.
Porém, podemos destacar que temos, em relagdo a esse projeto, entu-
siastas expectativas e esperamos que colabore para o desenvolvimento
de professores de interculturalistas sensiveis aos processos discursivos

veiculados na e pela linguagem.
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SALAS DE AULA: INTERATIVIDADE NO
ENSINO DE LINGUAS
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Luciene de Almeida SANTOS (UEPB)

Resumo

Este estudo tem por objetivo apresentar algumas conside-
ragdes importantes sobre quatro recursos que visam o aprimoramento
das préticas de ensino em aulas de lingua estrangeira, buscando a
intera¢do de alunos em sala de aula através das TDICs (Tecnologias
Digitais da Informagio e Comunicagio). Para tal feito, baseado no
conceito de Alfabetiza¢io Informacional aportada por Manuel Area,
vem-se endossar uma cultura de aprendizagem voltada ao uso de
TDIC:s recortada neste artigo pelo aplicativo Slide Show, a paginas
web Exam Time, o Google Drive e animagio de Gif a fim de infor-
mar e orientar os docentes sobre os temas que estdo relacionados com
as tecnologias da informagio e da comunicagio e, consequentemente,
causar o aperfeicoamento das suas priticas pedagdgicas em aulas de
linguas que consiste em alfabetizar digitalmente uma nova geragio de
alunos que cresce ja vivenciando uma nova realidade a luz da evolugio

das novas tecnologias.

Palavras-chave: Tecnologia digital interativa. Ensino-aprendizagem.

Competéncia Comunicativa.
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INTRODUCAO

Na sociedade do conhecimento e da tecnologia torna-se
necessdrio repensar o papel da escola, mais especificamente as ques-
toes relacionadas ao ensino e a aprendizagem. O ensino organizado
de forma fragmentada, que privilegia a memorizagio de defini¢oes e
fatos, bem como as solugdes padronizadas, ndo atende as exigéncias
deste novo paradigma. O momento requer uma nova forma de pensar
e agir para lidar com a rapidez e abrangéncia de informagées e com
o dinamismo do conhecimento. Evidencia-se uma nova organizagio
de tempo e espago e uma grande diversidade de situagdes que exigem
um posicionamento critico e reflexivo do individuo para fazer suas
escolhas e definir suas prioridades.

Além disso, hd o elemento inusitado que nos deparamos
nas vérias situagbes do cotidiano, demandando o desenvolvimento
de estratégias criativas e de novas aprendizagens. Nesta perspectiva, a
melhor forma de ensinar é aquela que propicia aos alunos o desenvol-
vimento de competéncias para lidar com as caracteristicas da socie-
dade atual, que enfatiza a autonomia do aluno para a busca de novas
compreensdes, por meio da produgio de ideias e de agdes criativas e
colaborativas.

A compreensio da realidade é fundamental para que o
aluno possa participar como protagonista da histéria, anunciando
novos caminhos de modo a exercer sua cidadania. Isto evidencia a
necessidade de trabalhar com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, as quais se desenvolvem por meio de a¢ées e de vérios

niveis de reflexdo que congregam conceitos e estratégias, incluindo
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dinimicas de trabalho que privilegiam a resolu¢io de problemas
emergentes no contexto ou o desenvolvimento de projetos.

Embora, a tecnologia seja um elemento da cultura bastante
expressivo, ela precisa ser devidamente compreendida em termos das
implica¢ées do seu uso no processo de ensino e aprendizagem. Esta
compreensdo é que permite ao professor integra-la a pratica peda-
gogica. No entanto, muitas vezes essa integragio ¢ vista de forma
equivocada e a tecnologia acaba sendo incorporada por meio de uma
disciplina direcionada apenas para instrumentalizar sua utilizagdo, ou
ainda, de forma agregada a uma determinada drea curricular.

Diferentemente desta perspectiva, ressaltamos a importan-
cia da tecnologia ser incorporada a sala de aula, & escola, a vida e &
sociedade tendo em vista a constru¢do de uma cidadania democra-
tica, participativa e responséavel. Mas para isto é fundamental que o
professor, independente da sua drea de atuagio, possa conhecer as
potencialidades e limitagdes pedagdgicas envolvidas nas diferentes
tecnologias, seja o video, a Internet, o computador entre outras. O
que importa é que cada uma delas carreguem suas préprias especi-
ficidades, que podem ser complementadas entre si e/ou com outros
recursos no tecnolégicos.

Por sua vez, uma determinada tecnologia configura-se por
uma multiplicidade de recursos distintos, os quais devem ser consi-
derados para que seu uso seja significativo para os envolvidos e perti-
nentes ao contexto. Portanto, ndo basta que o professor tenha apenas
acesso as propostas e as concep¢des educacionais inovadoras condi-
zentes com a sociedade do conhecimento e da tecnologia. E preciso
oportunizar este profissional a ressignificar e a reconstruir sua pratica
pedagdgica voltada para a articulagio das dreas de conhecimento e da

tecnologia.
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O CONCEITO DE TECNOLOGIA E A FORMACAO DE
PROFESSORES: ARTICULANDO OS DESAFIOS NO
ENSINO/APRENDIZAGEM

Viver e conviver em um mundo cada vez mais
‘tecnologizado’, conectado, ou seja, em uma
‘sociedade em rede’, traz consequéncias impor-
tantes, representando significativos desafios
para os processos de ensinar e de aprender,
tanto nos contextos formais quanto nos con-
textos ndo formais de educagio (SACCOL e
al,2010).

O ensino de linguas estrangeiras, especialmente nas duas
tltimas décadas, vem recebendo um crescente e precioso auxilio,
oriundo das novas tecnologias de informagio e comunicagio em
ambientes de ensino-aprendizagem.

Todos sabem que a escola é o lugar mais apropriado e tra-
dicional para aprendizagem e constru¢io de conhecimento, mas a
chegada de novas tecnologias estd fazendo com que esses estabeleci-
mentos de ensinos criem resisténcias a esses meios digitais até por ser,
historicamente, um ambiente tradicional e conservador, pois adotar
novas técnicas de ensino ¢ um desafio que, inevitavelmente, ird pro-
vocar uma mudanga tanto na vida dos alunos quanto na vida dos pro-
tessores; e toda mudanga torna-se um processo inicial de dificil assi-
milagdo, apesar de necessdria na construgdo de novos conhecimentos.

Tendo em vista do estudo de conceito que os professores
tem em relac¢do a tecnologia, acreditamos que os processos de forma-
¢do docente podem ndo somente considerar e constatar qual a con-

cep¢do que possui sobre ela, mas que ainda o processo de formagio
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do professor neste sentido, leve em conta que este conceito é o que
permeard a sua pratica no seu cotidiano, para entdo assim o amparar
a superar a condi¢do na qual atua.

Como bem expressa Alonso (1999, p. 31) ao refletir sobre
a formacdo de professores, esse ¢ um processo que envolve mudangas
que nio sdo tdo simples e superficiais como a utilizagio de recursos
didéticos mais modernos ou a inclusdo de disciplinas no curriculo.

Ou seja, ao tratarmos a questdo da formacio de professores
para o uso dos recursos da tecnologia, mais especificadamente para o
uso das TICs, ndo podemos focar nosso olhar apenas para um campo
de atuagdo, como por exemplo, estruturar propostas de formagdo
que levam em conta apenas a apropriagio dos recursos das técnicas
e manuseio de mdquinas de dltima geragio. Também nos interessa
questionar a premissa de que a “aquisi¢do de maquindrio” e o “inves-
timento financeiro” por si sé garantam a articulagdo da demanda das
praticas pedagégicas na dita Sociedade da Informagio, assim como
ndo nos interessa evidenciar apenas qual o conceito que este ou aquele

professor possui de tecnologia.
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A SOCIEDADECONTEMPORANEA: PROFESSOR E
TECNOLOGIAS

Vemos que nos dias atuais a nossa sociedade passa por
profundas transformagdes tecnolégicas modificando de forma sig-
nificativa a maneira de como as pessoas se relacionam e interagem
socialmente. Na parte da informagio, percebe-se que, os clientes com
vinculos bancdrios sdo obrigados a interagir com as maquinas através
de cddigos e senhas, até mesmo sem sair de casa usando seu pro-
prio telefone. E a partir deste contexto, que podem ocorrer mudangas
repentinas nos processos de aprendizagem e de interagio social, pois
nio se trata apenas de uma mudanga tecnolégica, mas também da
forma como as pessoas se organizam e interagem com estas mudan-
¢as. Portanto, compreendemos que as escolas enfrentam um grande
desafio de incorporar as tecnologias da informagdo para desenvolver
de forma mais significativa os conteidos que se propde a ensinar.

Hoje, as novas tecnologias da informagio ja se fazem pre-
sentes nas escolas, mesmo que lentamente. O fato, como diz Apple
(1995, p.169-170), é que “a nova tecnologia estd aqui. Ndo ird embora
[...] Devemos estar muito seguros de que o futuro que ela promete
para nossos estudantes é real, ndo ficticio”. A tecnologia tem um
impacto cada vez maior na vida de todos os individuos. Eo professor
ndo é mais o unico de acesso as informagoes.

As novas formas de ensino e aprendizagem estio abrindo
um novo paradigma na educagio brasileira, estdo realizando através
dessas novas tecnologias uma gama de artificios, de novos pensamen-
tos e novos meios de interagdo que envolve aluno x aluno, aluno x

professor. Olson (1976, p. 18) escreve:
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A invengio de aparelhos, instrumentos e tec-
nologias da cultura que incluem formas sim-
bélicas inventadas, tais como a linguagem oral,
os sistemas de escrita, sistemas numéricos,
recursos iconicos e as produgdes musicais per-
mitem e exigem novas formas de experiéncias
que requerem novos tipos de habilidades ou
competéncias.

Acreditamos que no espago escolar o desafio que se coloca
¢ a incorporagio das tecnologias da informagio, presentes na vida de
todos os seres humanos. O importante é compreender o processo de
incorporagio das tecnologias da informagio pela escola, particular-
mente pelo professor, pois defendemos que estas tecnologias podem
contribuir para uma vinculagio entre os contextos da escola, da vida
do jovem aluno, do mundo do trabalho e da cultura contemporénea.

Corréa (2002, p. 46) afirma que “o valor da tecnologia nio
estd nela em si mesma, mas depende do uso que fazemos dela”. Ao
referir-se a caneta esferogréfica, que ji foi considerada uma inovagéio

tecnoldgica, diz que:

O que produzimos é mediado pela caneta, mas
o contetdo e o processo pelo qual escrevemos
depende da nossa histéria de vida, de nossos
afetos, de nossas competéncias, do lugar social
que ocupamos [...] Tal andlise serve para o uso
dos diversos recursos tecnolégicos, desde o uso
de transparéncias, apresentagbes em quadro-
-negro ou power point até a internet.

Portanto, devemos ter em conta que ¢ o préprio conceito de

tecnologia que vem articulando o conceito de sociedade e individuo,
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educagio e ensino, ou seja, € o fazer e o pensar do professor que deve
estar contemplado no seu processo pedagégico e nesta relagio dialé-
tica deve estar expressa a concepgio e o uso das tecnologias.

A concepgio de mundo que um individuo tem estd pautada
no universo de conhecimento construido ao longo da sua existéncia
que orienta a sua relagio com o meio. Neste caso, questionamos em
que estd fundamentada a agdo pedagdgica do professor, no que diz
respeito ao tipo de aluno que pretende formar e para que tipo e socie-
dade. Assim, se ndo se formula um significado critico e consciente da
acdo docente, especialmente sobre o uso das tecnologias educacionais,
ele apenas pode reproduzir um conhecimento em aula para que pos-
teriormente o aluno devolva esta reprodugio numa prova.

Para Levy (1999), os meios eletronicos de informagio,
dentre eles a Internet, sdo os principais instrumentos de acesso ao
conhecimento em nossos dias. Com isso, é preciso que os professores
mostrem-se cada vez mais conscientes da responsabilidade de ofe-
recer ao aluno as habilidades que necessitardo para que sejam bem
sucedidos em suas carreiras. Dentre essas habilidades, destaca-se o
dominio da tecnologia de informagéo, com a capacidade técnica de
leitura e interpretagio de dados. Isso porque, nos dias de hoje, a infor-
magio estd acessivel a todos, ndo apenas nas ja conhecidas formas de
publicagio, como livros, revistas, jornais e periédicos, mas, principal-
mente, no meio virtual, na Internet.

No entanto, a aprendizagem mediada por computador
pode ser bastante util para o desenvolvimento de uma competéncia
comunicativa mais completa do aprendiz no ensino de linguas. Isso se
justifica na medida em que o foco da maioria dos recursos da web estd

no significado e nio na forma. Consequentemente, o aprendiz terd
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mais oportunidades de aprimorar seu conhecimento linguistico ao ser
exposto as mais variadas fontes de informagio, através das bibliotecas
virtuais, onde podera encontrar toda a sorte de texto acerca de qual-

quer drea do conhecimento humano.

TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO (TDICS) NO AMBITO ESCOLAR

A insercdo das TDICs no ambiente escolar, em especial seu
papel na formagido docente, é de grande relevincia. O desenvolvi-
mento de tecnologias gerou transformagdes na pritica educativa e o
ambiente escolar ndo pode desconsiderar esta temdtica. A escola em
seu percurso histérico vem sendo modificada em decorréncia de uma
diversidade de saberes que circulam fora e independente dela, ¢ o caso
das novas tecnologias, que estdo cada vez mais presentes dentro deste
ambiente.

Segundo Masetto (2012), ainda hoje a utilizagio das tec-
nologias nio ¢ abordada de forma a tornar o ensino mais eficiente e
eficaz. Ele afirma que mesmo nos cursos superiores a utilizagdo destes
recursos ndo ¢ tdo comum, o que contribui para a reprodugio das
formas de ensinar com as quais estes alunos possuem contato, formas
estas centralizadas na exposi¢do do conteido pelo professor. Neste
contexto ¢ importante compreender como as Tecnologias Digitais de
Informagio e Comunicagio (TDICs), podem ser entendidas como
terramentas que favorecem a utilizagdo dos recursos tecnolégicos, em
especial o computador, com o objetivo de aprimorar a prética docente.
Esta ferramenta pode ser utilizada na educagio a distincia e na pre-
sencial, o importante é que sua utilizagio estabeleca uma nova relagio

de aprendizado no espaco da escola e da formagio de professores.
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As Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicagio
valorizam os processos de compreensio de conceitos e fendmenos
diversos, na medida em que conseguem associar diferentes tipos de
representagdo que vido desde o texto, a imagem fixa e animada, ao
video e ao som (MARTINHO e POMBO, 2009). Ou seja, através
desta metodologia o professor pode utilizar diversos recursos dentro
de uma mesma aula buscando a melhoria da aprendizagem e a melhor
interagdo do estudante com os objetos de aprendizagem.

Os professores devem utilizar as TDICs como uma fer-
ramenta capaz de construir e difundir conhecimentos, e a partir
disso, concretizar a necessdria mudanga no paradigma educacional,
centrando seus esforcos nos processos de criagio, gestio e regulagio
das situagdes de aprendizagem favorecendo desta forma a aprendiza-
gem dos alunos. Assim, torna-se relevante a insergio desta temadtica
na formagio de professores, fazendo com que estes estejam aptos a
utilizar de forma adequada esta temidtica. A temdtica da formagio
docente vem sendo debatida e acredita-se que é um aspecto relevante
no contexto educacional, pois ¢ uma das maneiras de se aprimorar o
processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Castells (1999), a tecnologia nio determina
a sociedade, nem a sociedade escreve o curso da transformagio tec-
nolégica, visto que muitos fatores, inclusive criatividade e iniciativa
empreendedora, intervém no processo de descoberta cientifica, ino-
vagio tecnoldgica e aplicagdes sociais, de forma que o resultado final
depende de um complexo padrio interativo.

Ramal nos veio propor trés cendrios para a educagio, no que
se refere 4 tecnologia. O primeiro é o da tecnocracia domesticadora:

a multiplicidade de informagées efémeras e fragmentadas torna os
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individuos escravos ambulantes da tecnologia. A escola é substituida
por outras modalidades de instrugio. O segundo é o do pay-per-le-
arn, que acentua a exclusdo e priorizam professores com habilidade
técnica mais do que a critica da produgio ou do uso de tecnologias da
informagdo e da comunicagio. No terceiro cendrio — cibereducagio
integradora —, a escola se torna hibrida, integrando homem e tecno-
logia. O homem se educa criticando e transformando o meio, tendo
em vista critérios que promovam sua humanidade, num processo que
Ramal identifica como tecnologias da liberdade.

Em relagdo a cibercultura, entende-se que Lévy (1999) a
traduz como um conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
préticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago. Desse
modo, o ciberespago é a chamada “rede”, a wed ou ainda a internet.

Segundo Lemos (2010), a Cibercultura, que pode ser
entendida também como Cultura Digital, ¢ uma forma sociocultu-
ral que modifica hébitos sociais, priticas de consumo cultural, ritmo
de produgio e distribui¢do da informagio, criando novas relagdes no
trabalho e no lazer, novas formas de sociabilidade e de comunicagio
social a partir do desenvolvimento e uso das Tecnologias Digitais.

Assim, a Cultura Digital ou cibercultura (LEVY, 1999;
LEMOS, 2007; LEVY ¢ LEMOS, 2010) pressupde uma nova rela-
¢do entre as tecnologias e a sociabilidade, configurando assim a cul-

tura contemporanea.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pela observagio dos aspectos analisados, concluimos que
com o avango das tecnologias cada vez maior na vida das pessoas e
sua inclusio no ambiente escolar, principalmente das TICs, os pro-
tessores devem estar preparados desde sua formagio docente para
lidar com a pratica em sala de aula e dar suporte para levar aos alunos
essa interagdo social, mesmo que lentamente e tornd-los inovados
nessa pratica de ensino.

Dessa forma a aprendizagem abre-se para um novo mundo
em que o professor e aluno vio interagindo juntos e tornando as aulas
mais dindmicas e longe dos padroes livro x quadro. Com todas essas
formas tecnolégicas em mios, os alunos se divertem, dinamizam a
aula junto com o professor. Entdo, cabe ao professor estar consciente
de sua responsabilidade frente a esse universo tecnolégico, ter conhe-
cimento de como aplicd-las e assim tornar-se um mediador desses
recursos dindmicos, que € preciso ir além e incorporar a nova reali-
dade frente aos velhos padrées.

Essas diversificadas maneiras de ensinar ainda podem ser
usadas para o ensino a distancia o que facilita ainda mais o aprendi-
zado daqueles que por algum motivo ndo possam estar presentes, ou
seja, as TICs podem e devem ser utilizadas para transmitir conheci-
mentos, trazer mudangas para o dmbito escolar, e fazer com que tudo
seja mais dindmico. Assim sendo, essas novas possibilidades podem
ser implantadas cada vez mais no ambiente escolar e nos meios de
ensino onde professores e alunos se sintam integrados.

Em suma, o desafio é dar nova vida ao curriculo da escola.

Para isto a formagdo do professor tanto para aqueles que estdo em
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exercicio como aqueles que estdo se preparando nos cursos superio-
res ¢ imprescindivel. Mas, ndo podemos deixar de apontar que existe
também, muito premente, a necessidade de repensar a estrutura do
sistema de ensino de forma a propiciar a concretizagdo dos principios

educacionais.

241



REFERENCIAS

ALONSO, Myrtes. Transformagées necessarias na escola e na forma-
¢do dos educadores. In: FAZENDA, Ivani ez a/. Interdisciplinaridade
e novas tecnologias. Campo Grande: UFMS, 1999, p. 25-37.

APPEL, Michael. Trabalho docente e textos: economia e politica

da relagdo de classe e de género em educagio. Porto Alegre: Artes

Médica, 1995.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. Sao Paulo: Paz e Terra,
1999.

CORREA, Juliane. Novas tecnologias da informagio e da comunica-
¢do: novas estratégias de ensino/aprendizagem. In: COSCARELLI,
Carla Viana (Org.). Novas tecnologias, novos textos, novas formas

de pensar. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. p. 43-50.

LEMOS, André. Cibercultura: tecnologia e vida social na cultura

contemporinea. Porto Alegre: Sulina, 2002.

LEVY, Pierre. O que é o virtual. Sio Paulo: Ed. 34,1996.

MASETTO, Marcos Tarcisio. Professor universitdrio: um profis-
sional da educa¢io na atividade docente. In: MASETTO, Marcos
Tarcisio (Org.) Docéncia na universidade. 42 ed. Sio Paulo: Papirus,

2002. p. 9-26.

242



OLSON, David R. Culture, technology and intellect. In: RESNICK,
L. B. The nature of intelligence. Hillsdale, NJ, 1976.

SACCOL, A. Z. ; SCHLEMMER, E. ; BARBOSA, Jorge
Luis Victéria. M-learning e U-learning: Novas Perspectivas da
Aprendizagem Moével e Ubiqua. 1. ed. Sdo Paulo: Pearson Education,
2010.v.1.192 p.

243



ATRADUCAO NA SALA DE AULA DE LINGUA
ESTRANGEIRA1

Brenda TRIANDAFELEDIS (UEPB)
Marilia Bezerra CACHO (UEPB)

Resumo

Este trabalho tem como objetivo mostrar que a tradu-
¢do pode ser uma ferramenta util em sala de aula para professores
e alunos de lingua estrangeira (LE). Para isso, apresentamos uma
breve contextualizagio histérica do papel da tradugio em sala de
aula, diferentes defini¢oes para tradugao, como ela se manifesta atra-
vés de professores e alunos e, por fim, contra argumentamos os prin-
cipais argumentos negativos sobre traducio nesse contexto. Dentro
da metodologia de pesquisa bibliogrifica, fundamentamo-nos prin-
cipalmente em Lucindo (2006), Branco (2011), Hurtado Albir (1998
apud LUCINDO, 2006) e Malmkjaer (1998). Dessa forma, a pes-
quisa mostra que, a despeito de argumentos histéricos que criaram
uma impressao negativa sobre o uso da traducio em sala de aula de
LE, e da popularizagio de abordagens de ensino que excluem o uso
da tradugdo de seus repertérios, a tradugio é uma ferramenta de ensi-
no-aprendizado perfeitamente aceitdvel em aulas de LE, inclusive

naquelas que seguem a Abordagem Comunicativa.

Palavras-chave: Tradugio. Ensino. Linguas Estrangeiras.

1 Este artigo é uma recorte de uma pesquisa PIBIC, ainda em andamento, intitulada
“Crengas de Alunos do Curso de Licenciatura em Letras — Lingua Inglesa — sobre
Tradugdo e Ensino-Aprendizagem de Linguas Estrangeiras”, cota 2014-2015, ela-
borada pela Prof. Ma. Marilia Cacho e pela pesquisadora Brenda Triandafeledis.
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INTRODUCAO

O foco deste estudo estd no processo de ensino-aprendiza-
gem de Lingua Estrangeira (LE), mais especificamente em como a
tradugio ¢ utilizada em sala de aula durante esse processo. O uso da
Lingua Materna (LM) ainda é visto como problemdtico por parte
de alguns professores desse contexto. Porém, percebemos, através de
experiéncias como estudantes e professoras de Lingua Inglesa (LI)
em escolas de idiomas e em universidades, que, com o desenvolvi-
mento dos Estudos da Tradugdo e novas reflexdes sobre o ensino de
LE, hia uma maior aceita¢do do uso da LM em salas de aula.

Partindo dos contextos descritos anteriormente e de nossas
experiéncias mencionadas, acreditamos que a utilizagio da LM ¢
uma questdo subjacente ao aprendizado de LE. Enquanto aprendizes
de LI como LE, utilizamos/utilizivamos a LM como apoio para o
aprendizado, e, por muitas vezes, a comparacido entre LM e LE nos
ajuda/ajudou a refletir sobre as duas linguas. Enquanto professoras de
LI como LE, reconhecemos que a tradugio se faz presente em sala
de aula, mesmo quando seu uso nio é incentivado, basicamente de
duas formas: implicitamente, enquanto usamos a LE e traduzimos
mentalmente de forma natural, ou quando tentdvamos solucionar um
problema de compreensio através da comparagdo da LM com a LE.
A tradugio também se faz presente por parte dos alunos, quando
eles traduzem alguma palavra durante as aulas, perguntam o signifi-
cado de alguma palavra utilizando a LM, ou como certa estrutura de
uma lingua (LM ou LE) ¢ produzida na outra. Em situa¢des onde a

LM produz interferéncia negativa sobre a LE, cabe ao professor uma
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explicacdo critica e a busca do controle do uso da LM em sala de aula
para que este volte a ser positivo.

Nosso objetivo ¢ mostrar que a tradugio pode ser uma
ferramenta 1til em sala de aula, tanto para professores quanto para
alunos, durante o ensino-aprendizado de LE. Com este estudo, espe-
ramos ajudar professores de LE a melhor compreender o que ¢ tra-
dugio e como ela se manifesta em sala de aula, e, como consequéncia
disso, que esses professores possam melhor utilizar e/ou incluir essa
ferramenta em suas préticas docentes. Além disso, esperamos desper-
tar professores e alunos de LE para reflexes mais conscientes sobre a
relevancia da LM e da tradugio no processo de ensino-aprendizagem
de LE sob uma perspectiva de tradugio renovada para contextos mais
comunicativos de ensino e que considerem a LM como constituinte
do aluno, sendo impossivel bani-la da sala de aula de LE e do pro-

cesso de ensino-aprendizagem de uma LE.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta se¢do apresentaremos alguns conceitos de tradugio,
diferentes visdes de traducdo de acordo com diferentes tedricos e
abordagens de ensino, tipos de tradugio utilizados por professores
e alunos em sala de aula e os principais argumentos negativos sobre

tradugio e a desmistificagio desses argumentos.

Defini¢ao de Tradugio

Para comegarmos nossa discussio, ¢ necessirio, primeira-
mente, definir o que entendemos por tradugio e como a considera-
mos em um contexto de ensino/aprendizado de inglés como LE e sua
relacdo com a .M.

Jakobson (1959/2000), de forma mais abrangente, dividiu
as formas pelas quais podemos interpretar signos linguisticos (ver-
bais ou ndo-verbais) em trés categorias de tradugio, a saber: tradu-
¢do intralingual, tradugio interlingual e tradugio intersemidtica. A
tradugio intralingual diz respeito a interpretagdo de signos verbais
através de signos verbais da mesma linguaj; a tradugio interlingual diz
respeito a interpretagdo de signos verbais de uma lingua através de
outra lingua; a tradugfo inter-semiética diz respeito a interpretagdo
de signos verbais através de signos nio verbais e vice-versa.

Todas essas categorias podem ser encontradas durante
uma aula de LE, por exemplo, quando o professor explica itens de
vocabuldrio com sinénimos (tradugdo intralingual), quando o aluno
utiliza um diciondrio bilingue para procurar vocabuldrio (tradugio
interlingual), ou quando o professor explica um vocabulirio através

de mimica ou com uma imagem (tradugio intersemidtica).
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Muitas vezes o professor utiliza essas categorias durante
sua aula, mas como nio as reconhece teoricamente, nio tem ideia de
como utilizd-las proveitosamente. Além disso, as categorias de tradu-
¢do de Jakobson (op. cit.) podem ser relacionadas com outros tipos de
tradugio presentes em sala de aula (ver p.6).

Através de outra perspectiva, Malmkjaer (1998, p.7) define
tradugdo como

um processo complexo envolvendo uma varie-
dade de comportamentos e habilidades juntos
com e/ou baseadas em uma “variedade de com-
ponentes COgnitiVOS que sdo os elementos cons-

tituintes da inteligéncia tradutora” (WILSS,
1996, p.161 — tradugio nossa)?

Essa defini¢do nos da um pardmetro bem diferente do geral-
mente associado com a tradugdo. Ndo estamos falando de um pro-
cesso descontextualizado e mecanico que serve simplesmente para o
ensino/aprendizado de regras gramaticais (dentro do paradigma estru-
tural-behaviorista de ensino), mas sim de um processo cognitivo, que
depende tanto do contexto no qual o aluno estd inserido para obter
resultados satisfatérios quanto de habilidades diversas (por exemplo as
quatro habilidades de competéncia comunicativa, ver p. 9).

Outros autores confirmam esse pardmetro, como Baker
(1998 apud BRANCO, 2011, p.162), que define tradugdo como
“habilidade de significados especificos serem transferidos de uma
lingua para outra sem mudangas radicais”. Através desta definicio

podemos entender a tradugio nido como um processo de transposi¢io

2 [...Ja complex process involving a variety of behaviours ans skills together with and/
or based on “a variety of cognitive components which are the building blocks of translator

intelligence (WILSS, 1996, p.161).
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de palavras de um cédigo linguistico para outro, mas como um pro-
cesso que prioriza a transposi¢do do sentido de uma mensagem de
uma lingua para outra, considerando também seu contexto.

Hurtado Albir (1998, p.42 apud LUCINDO, 2006, p.3),
diz que a tradugdo é um “processo de reexpressio do sentido que as
palavras e frases adquirem no contexto”. Essa defini¢do explicita a
funcionalidade da tradugdo em contextos especificos, destacando a
importancia do sentido de uma mensagem ao invés de sua forma. A
autora (HURTADO ALBIR, 1998 apud LUCINDO, 2006) segue
sua explicacdo dizendo que o processo tradutor ocorre em trés fases:
compreengio, desverbaliza¢io e reexpressio. Em sala de aula, pode-
mos perceber essas fases quando um aluno reflete sobre a LE para
se comunicar em LM (ou vice versa): uma vez compreendido o sen-
tido do texto original, deve-se desverbalizd-lo, ou seja, deve-se reter
apenas o sentido da mensagem original para entio reexpressi-lo na
lingua desejada, de maneira que os leitores alvos tanto do texto ori-
ginal quanto do texto traduzido entendam a mesma mensagem; a
forma das duas mensagens nio é necessariamente igual, apenas o sen-
tido por tris dela.

Para Klein-Braley & Franklin (1998, p.56), “tradugio ¢ a
transferéncia de conteidos de uma cultura para outra™ , mostrando
que, no processo tradutdrio, ndo traduzimos apenas estruturas lin-
guisticas, mas também a cultura em que a lingua esta inserida.

Pegenaute (1996 apud LUCINDO, 2006) diz que a tradu-
¢do contém muitas possibilidades didéticas que ensinam a habilidade

de traduzir, otimizam os idiomas estrangeiro e materno e ajudam

3 [..Jtranslation is the transfer of content from one culture to another. (KLEIN-
BRADLEY & FRANKLIN 1998, p.56, tradugio nossa).
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na formagio intelectual e no desenvolvimento da leitura. Embora o
autor (gp. cit) esteja se referindo ao ensino da tradugdo, podemos ver
que ele reconhece sua fung¢do como uma ferramenta de ensino/apren-
dizagem que pode ser aplicada no contexto sala de aula de LE.

Se tragarmos um paralelo entre as defini¢des de Klein-
Braley & Franklin (1998, p.56) e Pegenaute (1996 apud LUCINDO,
2006), notamos que os autores percebem na tradugio o potencial para
o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica sobre a cultura
da LE, pois através de comparagdes estabelecidas entre LE e LM, os
alunos podem reconhecer semelhangas e diferencas que os auxiliardo
a minimizar possiveis interferéncias negativas causadas pela LM na
LE, atentando para a importincia de caracteristicas, fun¢ées e con-
textos especificos em ambas as linguas.

Através desses autores, vemos a importincia da contextu-
alizagio dentro da perspectiva renovada para o uso da tradugdo que
defendemos, pois nido podemos desconsiderar os aspectos cogniti-
vos envolvidos na tradugdo nem o contexto cultural no qual ela estd
inserida. Segundo Branco (2011), para que o uso da tradugio na sala
de aula seja justificado, deve-se considerar elementos além do lin-
guistico, ou seja, da mera transferéncia de estruturas de uma lingua
para outra, do foco na gramdtica; elementos como aspectos culturais
e contextuais, qual é o propésito da tradugio e quem ¢ o receptor da
tradugdo sdo os que realmente compdem o objetivo maior da tradu-
¢do utilizada dentro da sala de aula, que é “fazer com que o aluno

y

entenda a lingua estrangeira estudada e assimile sua estrutura e uso’
(BRANCO, 2011, p.162).
Por tudo isso, consideramos a tradu¢do como um processo

interpretativo que pode servir como ferramenta de ensino/aprendiza-
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gem, na medida em que ela permite aos alunos desenvolverem nio s6
habilidades de competéncia comunicativa, mas também habilidades
que permitem um melhor aproveitamento da comparagio entre LE
e LM.

Em seguida, exploramos como a relagio entre a tradugio e

o ensino de linguas estrangeiras evoluiu ao longo do tempo.

Relagio Entre a Tradugio e o Ensino de Linguas
Estrangeiras

Um dos problemas que dificultam a reflexdo sobre o uso
da tradugdo em sala de aula parte da nio reflexdo contextualizada
da tradugdo nos ambientes com métodos comunicativos de ensino.
Porém, mais do que simplesmente discartar reflexdes sobre seu uso,
ao excluir a tradugdo de seus repertérios esses métodos criaram uma
péssima reputagio que acompanha essa ferramenta até hoje. Vemos a
seguir um breve panorama da histéria dos métodos e abordagens de
ensino para melhor compreender como e porqué essa mé reputagio
foi formada.

Durante muito tempo na histéria do ensino de linguas,
ndo houve muitas fundamentagées tedricas sobre a aprendizagem de
uma LE (BROWN, 2007). O estudo das linguas cldssicas, Latim e
Grego, era feito com propésitos de adquirir status como estudioso ou
de ser capaz de ler na lingua estrangeira, e o aprendizado se baseava
na memorizagio de regras gramaticais e vocabuldrio e na tradugio de
textos (religiosos ou literdrios) ou de frases descontextualizadas. O
Método Gramaitica-Traducio (GT), desenvolvido no fim do século
XVIII, foi a base para o ensino de linguas modernas em escolas. No

entanto, segundo alguns estudiosos da época (Sweet, 1899/1964;

251



Jespersen, 1901/1904), um dos principais problemas da aplicagio
desse método com linguas modernas ¢ a falta de foco na comunicagio
oral, cuja importincia entrou em destaque na época com o aumento
da “[...] facilidade de deslocamento das pessoas de diferentes paises, o
acesso a informagio, o comércio, etc., atividades estas que requerem a
interagdo entre os sujeitos [..]” (SANTORO, 2011, p.149).

Hoje em dia, Harmer (2012) cita como motivos para se
aprender inglés: a mudanga de uma pessoa para um local cuja lingua
nacional seja o inglés, o desejo de se comunicar internacionalmente
(inclusive durante viagens), ou o aprendizado com um propdsito
especifico (aprender linguagem relativa a enfermagem ou a negdcios,
por exemplo). A maioria, sendo todas essas situagdes, irdo exigir do
sujeito competéncias além da leitura; hd diversos momentos em que
ele precisard se comunicar oralmente.

Richards & Rodgers (2001 apud BROWN, 2007, p.19)

dizem que o método Gramitica-Tradugio é

lembrado com desgosto por milhares de estu-
dantes, para quem aprender uma lingua estran-
geira significava uma experiéncia tediosa de
memorizagio de listas infindédveis de regras de
gramdtica e vocabuldrio intteis, e tentativas de
produzir tradugdes perfeitas de prosas literdrias
ou empoladas.* (tradugdo nossa)

Isso ocorre também pela falta de adequagio entre as pro-

postas do GT e as necessidades dos aprendizes. Essa inadequagio,

4 remembered with distaste by thousands of school learners, for whom foreign language
learning meant a tedious experience of memorizing endless lists of unusable grammar rules
and vocabular and attempting to produce perfect translations of stilted or literary prose
(RICHARDS & RODGERS, 2001 apud BROWN, 2007, p.19).
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embora natural (pois as necessidades de aprendizado mudam com
o passar do tempo), foi usada como argumento contra o GT pelos
diferentes métodos e abordagens de ensino desenvolvidos posterior-
mente a ele (REGO, 2008).

Na segunda metade do século XIX, com o Movimento de
Reforma, os argumentos contra o GT baseavam-se na grande quanti-
dade de tradugio de forma descontextualizada utilizada por ele além
da falta de foco na oralidade.

Surge entdo o Método Direto, que prega um aprendizado
mais semelhante ao da primeira lingua, utilizando premissas como:
uso espontineo da lingua, pouca ou nenhuma andlise de regras gra-
maticais e vexativa proibi¢do ao uso de tradugio (BROWN, 2007). A
ideia da época era que o aprendizado da primeira lingua raramente
falha. Portanto, se o aprendizado de uma segunda lingua fosse seme-
lhante ao da primeira, os niveis de sucesso também deveriam ser
semelhantes (SANTORO, 2011).

Mesmo com a decadéncia do uso do Método Direto, novos
métodos desenvolvidos (por exemplo dudio-lingual, silent way, sug-
gestopedia) continuaram a seguir focando na oralidade e no uso cons-
tante, sendo exclusivo, da LE. Como o foco das aulas deixou de ser
textos escritos, a tradug¢do também foi deixada de lado, e passou a ser
vista como uma técnica retrégrada para ensino de gramitica (REGO,
2008). Essa visdo continuou e continua popular entre os profissionais
e escolas que seguem a Abordagem Comunicativa (AC) de ensino,
que surgiu no fim do século XX.

De acordo com Roque (2005), a AC revolucionou o para-
digma de ensino ao seguir uma linha comunicativo-construtivista,

onde o estudo enfatiza a competéncia de usar a lingua em situagdes
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reais; 0 processo comunicativo em si ganha tanto ou mais destaque
que o produto final da interagdo linguistica. Esse paradigma se opoe
ao seguido até entdo, o estrutural-behaviorista, que dava énfase a
estrutura da lingua e a estudava de forma sistemdtica, mecénica e
repetitiva. Apés a afirmagio das linguas como “veiculo[s] de comu-
nicagio de significados e de interacgio social” (ROQUE, 2005, p. 21)
qualquer atividade para ensino de LE dentro da AC que remetesse ao
que era feito antes disso, ou ndo refletisse situagdes de comunicagio
real, significando situagdes que fossem “[...] baseadas na comunicagio
da vida real e nas fun¢des da linguagem” (SANTORO, 2011, p.151),
foram rejeitadas de forma geral.

Como disse Santoro (2011), por ser muito utilizada hoje em
dia, principios da AC estdo presentes na mente de professores de LE e,
mesmo que esses professores nio sejam tdo familiares com essa abor-
dagem, eles tentam excluir de suas priticas elementos que ela nega,
notadamente: usar tradugio e literatura, e abordar tépicos de gramatica
diretamente. Em outras palavras, acredita-se que a tradugio é incom-
pativel com a AC por causa da diferenca de objetivos entre as duas.

Apesar da traducdo carregar indiscriminadamente esse
estigma negativo criado pela associagio feita por métodos e aborda-
gens p6s-GT, e ndo ter encontrado espago para se desenvolver junto a
eles, isso ndo quer dizer que a tradugio tenha deixado as salas de aula.
Professores e alunos a usam de forma pouco inconsciente, e acabam
por recorrer a recursos que perpetuam a imagem negativa da tradugio.
Ou seja, a proibi¢do do uso da tradugio nio resultou em um nio-uso,
mas sim em um uso indevido e pouco reflexivo (REGO, 2008), onde

professores que se dispdem a utilizar a tradug¢do por muitas vezes nio

sabem como unir “tradu¢io” e “aula de lingua” (LUCINDO, 2006).
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Vemos no tépico seguinte os tipos de tradugdo presentes

em sala de aula e como eles se manifestam para alunos e professores.

A'Tradugiao Utilizada pelo Professor e pelo Aluno na Sala
de Aulade LE

Como dito anteriormente, a tradugio, embora desvalori-
zada, jamais deixou as salas de aula. Dentro desse contexto, ela se
apresenta em duas modalidades principais: a tradugio interiorizada e
a tradugdo pedagdgica. Para que a tradugéo sirva ao propésito comu-
nicativo que defendemos, essas duas facetas devem ser pensadas como
complementares.

A tradugio interiorizada é um tipo de tradugio inevitivel
utilizada pelo aluno, pois a LM ¢ o seu ponto de referéncia para qual-
quer conhecimento que ele vd construir na LE. Podemos relacionar
a tradugdo interiorizada especialmente com a tradugio interlingual,
e a frequéncia com que o aluno recorrerd a esse recurso depende do
seu nivel de aprendizagem (com mais frequéncia em niveis iniciais
e menos frequéncia em niveis mais avangados) (LUCINDO, 2006).

Sendo algo inevitdvel, a tradugio interiorizada pode tornar-
se um problema se o aluno ndo receber instrugdes de como melhor
utiliza-la. E onde entra o professor, que deve dar instrucdes ao seu
aluno para que nio se formem associagbes negativas. Associagoes
negativas, nesse caso, sio associagdes que nio consideram as relagdes
funcionais e pragmaticas entre LM e LE. Essas associagdes podem
fazer o aluno limitar sua compreensio sobre o que foi explicado, pois
ignoram o contexto no qual a palavra, frase ou situagio estd inserida,
e portando ndo se enquadram dentro do que consideramos um uso

eficiente da tradugio como ferramenta comunicativa.

255



Para auxiliar o aluno, o professor fard uso de um tipo dife-
rente de tradugdo, a tradugdo pedagdgica, que podemos relacionar
com todas as categorias de tradugio de Jakobson (1959/2000). A tra-
dugio pedagégica pode ser definida como qualquer atividade e/ou
momento no qual um professor utilize a tradugdo com objetivo de
ensinar a LE e pode acontecer de forma direta (da LE para LM) ou
inversa (da LM para LE) (LUCINDO, 2006). A tradugio pedagé-
gica pode ser aplicada de duas formas: como tradugio explicativa e
como exercicio de traducio.

A tradugio explicativa é feita nos momentos no qual o pro-
tessor traduz para auxiliar seu aluno. Ela é muito util por ser um
método rdpido e pritico de dar uma explica¢do que de outra maneira
tomaria tempo e recursos demais (LAINO; MELO; SALDANHA,
2014). O professor pode usar esse recurso para, por exemplo, escla-
recer ambiguidades em instrug¢des ou ambiguidades causadas por
explicagdes dentro da LE (ZURRITA NAVARRETE, 1997 apud
LUCINDO, 2006). E necessério, no entanto, utilizé-la com o mesmo
cuidado com que se deve instruir os alunos sobre como melhor tirar
proveito da tradugdo interiorizada, ou seja, com cuidado para que néo
se formem associagdes negativas.

Os exercicios de tradugio sdo bastante utilizados em sala de
aula, tanto de forma direta como indireta, oral ou escrita. Embora o
seu uso seja mais percebido do que o uso da tradugio explicativa, eles
ainda causam uma certa polémica, pois muitas vezes sdo feitos e apli-
cados de forma pouca reflexiva, nio seguindo nenhum propésito edu-
cativo. No entanto, Lucindo (2006) afirma que quando usados com
um objetivo especifico, os exercicios de tradu¢do podem servir para

diversos propdsitos, e cita como exemplo a promog¢io de uma apren-
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dizagem mais consciente e uma visio mais critica sobre a cultura da
LE, o aumento de vocabuldrio, a consciéncia sobre tipos de texto, a
melhora na habilidade de escuta (quando orais), o equilibrio de poder
dentro da sala de aula e o ensino aos alunos sobre o processo tradutor.

E preciso esclarecer que o objetivo de ensinar sobre o pro-
cesso tradutor ndo ¢ treinar os alunos para serem tradutores, mas
evidenciar a fun¢do comunicativa da tradugdo descrita por Hurtado
Albir (1998 apud LUCINDO, 2006, ver p.3). Além de enfatizar a
fun¢do comunicativa da tradugio, a consciéncia sobre sua caracteris-
tica interpretativa pode ajudar tanto alunos quanto professores a lida-
rem com a frustragdo que uma pratica tradutéria pode causar. Como
dito por Rego (2008), a0 compreender que as relagdes de significa-
dos entre duas linguas nio sdo perfeitas (até porque nem as relagdes
dentro da prépria LM sio perfeitas), fica mais ficil lidar com as dife-
rengas e ambiguidades presentes entre e em ambas as culturas; mais
do que um “transportador de significados fechados”, o aluno deve se
ver como um “construtor de significados”. A relagio entre as linguas
se baseia em semelhangas, mas também em diferencas.

No préximo tépico, desconstruimos alguns dos principais

argumentos contra o uso da tradugdo na sala de aula de LE.

Crengas e Argumentos Negativos

Enquanto defendemos o uso da tradugio em sala de aula,
reconhecemos que essa pode ser uma pratica prejudicial para o
ensino/aprendizagem de LE se usada de forma descontextualizada,
irrefletida e exclusiva. O que defendemos ¢ o uso da tradugdo como
ferramenta dentro de um contexto de ensino-aprendizagem com

objetivos definidos, ndo como método de ensino.
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No entanto, hd autores citados por Malmkjaer (1998) e
Laifio, Melo e Saldanha (2014) que acreditam que a tradugdo nio
deve estar presente em sala de aula, pois, segundo eles, a tradugio:

A) nio é um processo natural e produz interferéncia;

B) faz com que os alunos pensem que hd uma correspon-
déncia perfeita entre LM e LE e com que eles nio pensem na LE;

C) nido ¢ praticdvel dentro da AC;

D) ¢ independente e radicalmente diferente das quatro
habilidades de competéncia comunicativa (ler, escrever, ouvir, falar);

E) toma muito tempo de aula com uma prética que s6 é
apropriada para tradutores e nio serve para avalia¢io;

F) é uma habilidade natural para pessoas nativas de e/ou
fluentes em um idioma.

Sobre o tépico A (a tradugio ndo é um processo natural
e produz interferéncia), primeiramente retomamos o que dissemos
sobre a tradugdo interiorizada: este é um processo ao qual o aluno vai
recorrer durante todo seu aprendizado independente se estd em um
nivel inicial ou avangado, pois a LM esta carregada de valores que sdo
relevantes nio apenas em um nivel linguistico; esses valores mani-

<

festam “...uma relagdo com a prépria lingua e o saber que ela permite
construir.” (REVUZ,1997,p.215 apud PEREIRA, 2001, grifo nosso).
Ou seja, a aprendizagem de uma LE s6 ¢ possivel porque o individuo
acessa sua LM, uma base familiar sobre a linguagem que servird como
referéncia para que ele possa construir conhecimento na LE. A com-
paragdo LM-LE ¢, portanto, inevitdvel, e deve ser abordada para que
ndo cause interferéncia negativa, como vemos a seguir.

Em segundo lugar, é fato incontestédvel que a tradugio causa

interferéncia para todo aprendiz de LE, qualquer que seja o nivel
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do aprendiz em questio (MALMKJAER, 1998). Contudo, a tradu-
¢do pode servir também como uma ferramenta para a percepgio da
interferéncia e para seu controle. Como dissemos no tépico anterior,
ao entender a tradugio como um processo interpretativo, o aluno é
levado a perceber e considerar as diferencgas entre as linguas e suas
culturas, para que seja capaz de superar a relagdo das formas presen-
tes no texto e pense na relagio de sentido que deve haver entre texto
original e texto traduzido.

A percepgio da relagio de semelhangas e diferencas entre
LM e LE também serve como argumento para o tépico B (a tra-
dugio faz com que os alunos pensem que hd uma correspondéncia
perfeita entre LM e LE e com que eles nio pensem na LE). Segundo
Malmkjaer (1998), ao prover contexto para expressdes em ambas lin-
guas, logo torna-se claro para o aluno que a correspondéncia entre as
linguas ndo ¢é necessariamente perfeita, e as diferencas de contexto
para as expressoes equivalentes em LM e LE podem ser tantas que
o aluno terd que pensar em ambas a linguas para dar sentido a elas.

O tépico C (a tradugio ndo é praticivel dentro da AC)
reflete um problema ainda nio resolvido dentro da AC de ensino.
Como mostramos anteriormente (ver p.5), criou-se a ideia distorcida
de que a tradugio nio deve ser utilizada dentro da AC por que ela nio
se qualifica como um instrumento que reflete nem situagdes da vida
real nem fungdes da linguagem (principios fundamentais da AC),
além de ser uma lembranga ao “terrivel” método GT (utilizado ante-
riormente a afirmagio do ensino de lingua baseado na comunicagio).

Contudo, diversos autores, a exemplo de Lucindo (2006),
Hurtado Albir (1998, apud LUCINDO, 2006), Malmkjaer (1998),

Branco (2011) e Santoro (2011) apresentam posi¢bes contrdrias a
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esta. A concepgio a favor da tradugio usada em sala de aula atual-
mente ja ¢ muito mais esclarecida do que as ideias sobre tradugio que
eram feitas (e renegadas) por métodos comunicativos. Para descons-
truir o mito de que a tradugio é incompativel com a AC, vemos a
seguir as principais propostas da AC e retomamos algumas defini¢des
de tradugdo enquanto atividade comunicativa.

Roque (2005, p.23), apresenta cinco premissas principais
que definem a AC:

1) Uso constante da lingua com fins
comunicativos;

2) Enfase em processos naturais de
aprendizagem;

3) Reconhecimento da existéncia e importancia
de varidveis individuais no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem de linguas;
4) Desenvolvimento da autonomia e do ensino
centrado no aluno;

5) A importancia do contexto sociocultural no
estudo da lingua.

O autor detalha a lista acima afirmando que, como as lin-
guas servem para comunicagio, o trabalho pedagdgico e diditico
teito sobre elas deve desenvolver as competéncias requeridas para
haver comunicagio e exaltar mais os significados do que as formas.
Ele afirma ainda, que qualquer interferéncia causada no processo de
aprendizagem de uma LE nada mais é do que uma consequéncia
natural que nio deve repudiada, mas sim aproveitada para progredir
em dire¢io do melhor entendimento das caracteristicas da LE. Ele
continua dizendo como fatores cognitivos e afetivos, que se tradu-
zem em habilidades de domino da LM e sentimentos em relagdo ao

aprendizado de uma LE no aluno, podem interferir positiva ou nega-
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tivamente no processo de aprendizado da LE. A divisdo de poder
dentro da sala de aula de LE é mais equilibrada do que o modelo tra-
dicional de ensino (professor com controle total, alunos como ouvin-
tes passivos); a autonomia e uma postura mais ativa do aluno dentro
da AC também sio muito importantes, segundo Roque (op. cif). Por
fim, o autor diz que aprender um LE inclui também uma destreza
em compreender e relacionar-se com caracteristicas culturais da LE.

A primeira premissa da AC pode ser associada com a des-
cri¢io do processo tradutor dada por Hurtado Albir (1998 apud
LUCINDO, ver p.3), que também prioriza o sentido da mensa-
gem sobre sua forma. A segunda pode ser comparada com as con-
sideragdes sobre tradugdo interiorizada apresentadas anteriormente
(ver p.6), onde exaltamos que a tradugio € inerente a todo aprendiz
de LE, e que durante a comparagio entre LM e LE, o aluno tem
oportunidades de ir além das formas das duas linguas e de otimizar
seu entendimento das relagdes de sentido entre e em ambas as lin-
guas. As premissas trés e quatro estdo ligadas a um dos propésitos
possiveis para exercicios de tradugio citados por Lucindo (2006), o
equilibrio de poder dentro da sala de aula de LE. Ridd (2005 apud
LUCINDO) defende que tais exercicios permitem aos alunos serem
mais ativos, pois proporcionam chances de discussio sobre os sen-
tidos possiveis para uma tradugio. Sendo mais ativo, ou seja, mais
participante, o aluno deve desenvolver mais confianca e motivagio
no seu aprendizado. A quinta e ltima premissa pode ser relacionada
com a defini¢io de Klein-Braley & Franklin (1998, p.56) para tradu-
¢do. Caracteristicas culturais sdo partes indissocidveis de uma lingua,
e a0 se traduzir essa lingua, suas caracteristicas culturais ndo podem

ser desconsideradas.
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Fica claro entio que ndo hd uma disparidade radical entre
as propostas da AC e as propostas para o uso de tradugio como uma
atividade comunicativa no contexto ensino/aprendizado de LE, visto
que ambas compartilham fortemente a preocupagio com o “uso apro-
priado da linguagem de acordo com a situagio de fala” (LUCINDO,
2006, p.3).

Para argumentar sobre o tépico D (a tradugio é indepen-
dente e radicalmente diferente das quatro habilidades de competéncia
comunicativa), continuamos a falar sobre as semelhangas entre a tra-
dugio enquanto ferramenta comunicativa e a AC. Schneider (2010, p.
69) diz que o objetivo central da AC é possibilitar o desenvolvimento
das quatro habilidades para que o aluno adquira competéncia comu-
nicativa na LE, que envolve certos aspectos de conhecimento sécio-
-linguistico como “saber adequar o uso da lingua 2 audiéncia (aos
interlocutores) e as diferentes situa¢des e inten¢des comunicativas”.

Sobre a tradugio, Branco (2011, p.168) diz que ela envolve
a “...selecdo da forma mais adequada de tradugdo, dependendo do
publico-alvo, propésito, contexto e situagdo.” e que seu uso em sala de
aula é bem sucedido quando “um intenso trabalho com vocabulario
e aplicacdo de atividades de tradugido em contextos variados” é feito,
envolvendo as quatro habilidades.

Vemos entdo, mais uma vez, que nao hd uma diferenga radi-
cal entre propostas da traducido e da AC, e que para que essas pro-
postas sejam atendidas é necessdrio o uso das quatro habilidades de
competéncia comunicativa, que se desenvolverdo como consequéncia
desse uso.

Passemos agora para o penultimo tépico (a tradugdo toma

muito tempo de aula com uma prética que sé é apropriada para tra-
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dutores e nio serve para avaliagio). De fato, exercicios de tradugio
que sigam propostas comunicativas podem tomar mais tempo de
aula do que outros tipos de exercicio, porém, voltamos a repetir: nio
defendemos que a tradugio seja utilizada como método exclusivo de
ensino. Para que uma aula seja o mais proveitosa possivel, ¢ necessa-
rio que sejam levados em consideragio, também, outros fatores (por
exemplo, ambiente onde a aula é ministrada, relevincia do material
utilizado, adequagido do conteido do material com o conhecimento
dos alunos, etc).

Nio detalharemos tais fatores aqui por nos afastar do pro-
posito da nossa discussdo, que é mostrar que a tradugdo tem todos os
requisitos necessdrios para ser uma ferramenta til numa aula de LE,
mas podemos tomar como exemplo um dos exercicios de tradugio
propostos por Branco (2011).

A autora cita uma situagdo de sua prépria sala de aula, onde
foram trabalhadas duas obras (uma literdria e outra cinematogréi-
fica) com temdticas parecidas. Para melhor compreender o tema e
as obras, os alunos discutiram e compararam ambas, e se envolveram
em questdes culturais além de linguisticas, tendo oportunidade para
fazer uso de todas as habilidades. Malmkjaer (1998), confirmando
essa perspectiva, diz que é possivel avaliar as habilidades, por exem-
plo, durante um teste que envolvesse a tradugido de um texto cujo
contexto jd tivesse sido suficientemente trabalhado em sala, como foi
o caso exposto por Branco (2011). Por trazer tantas contribuigoes
para os alunos e diante das possibilidades acima, ¢ invilido dizer que
essa é uma pritica pertinente apenas para o treino de tradutores e que

ela ndo serve como processo avaliativo.
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Por tdltimo, temos o tépico F (a tradugio é uma habilidade
natural para pessoas nativas de e/ou fluentes em um idioma), que é
um dos maiores mitos a respeito da tradug¢do. Embora a tradugdo
interiorizada seja, de fato, uma caracteristica natural e inerente a todo
aprendiz de LE, Branco (2011, p.164) nos lembra que a capacidade
tradutdria envolve fatores além da competéncia linguistica, é necessa-
rio saber sobre “[questdes] culturais, géneros textuais, registro e assim
por diante, nas duas linguas, ou seja, na LM e na LE.”

Chegamos a conclusio, portanto, de que:

A) A tradugio é um processo natural, e que a interferén-
cia causada por ela s6 é negativa se considerada fora de parimetros
comunicativos;

B) Ao entender a tradugio como um processo interpreta-
tivo, o aluno serd capaz de fazer correspondéncias significativas entre
LM e LE, e para tal precisard pensar também na LE;

C) A tradugio ¢ uma pritica compativel com a AC;

D) A tradugio, para ser bem sucedida, depende das quatro
habilidades de competéncia comunicativa;

E) Embora tome bastante tempo, a tradugio enquanto ferra-
menta de ensino é uma pratica perfeitamente aceitivel em aulas de LE;

F) Ha diversos fatores além da competéncia linguistica que

determinario quio capaz em traduzir serd um individuo.
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METODOLOGIA

Esta pesquisa se enquadra na categoria de pesquisa biblio-
grifica, pois, segundo Boccato (2006), o objetivo da pesquisa biblio-
grifica é resolver um problema através da anilise e discussdo sobre o
material presente em referenciais tedricos publicados, objetivo esse

que se adequa a nossos propdsitos.
CONCLUSAO

A despeito do que muitos professores e estudantes possam
acreditar, em virtude de argumentos histéricos enganosos, a tradugio
pode ser utilizada como uma ferramenta no ensino-aprendizagem de
LE, tanto por professores como por alunos.

Geralmente, é feita uma associagdo com as fungdes estrutu-
ral-behavioristas que a tradugio costumava exercer dentro do método
Gramitica-Tradu¢io quando se pensa em tradugio no contexto de
ensino-aprendizagem. Essa associagdo impede muitos profissionais
de perceber que hoje em dia o conceito de tradugio ji nio precisa
corresponder ao mesmo que era/é recusado por métodos posterio-
res 20 Gramitica-Tradugdo. Entender a tradugio como um processo
interpretativo pode permitir que professores melhor explorem as pos-
sibilidades de seu uso em classe e, como é de nossa natureza buscar
apoio em nossa LM enquanto aprendemos uma LE, os professores
precisam estar prontos para auxiliar seus alunos a fazer o melhor uso
possivel dessa ferramenta.

Portanto, acreditamos que a tradugio é uma prética per-

teitamente aceitivel em aulas de LE, inclusive naquelas que seguem
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uma AC, por causa das seguintes razdes: ela pode ajudar a controlar a
interferéncia causada pela LM na LE, proporciona diversas maneiras
de aproximar tanto aspectos gramaticais como aspectos culturais de
LM e LE e pode ser uma boa ferramenta para praticar todas as quatro

habilidades de competéncia linguistica, inclusive durante exames.
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CRENCAS SOBRE O USO DA TRADUCAO NA
SALA DE AULA DE LINGUA INGLESA EM
CURSOS DE IDIOMA

Nuara Clara Aguida da COSTA

Resumo

O presente artigo pretende expor e discutir crengas de pro-
fessores de Lingua Inglesa (LI) com relagio a tradugio em sala de
aula de cursos de idioma. Ao falarmos sobre crengas, nos baseamos
nos escritos de Ferreira (apud Silva, 2002), Silva (2007) e Barcelos
(2001). Com relagio a tradugdo, nés utilizamos as trés defini¢es
dadas por Jakobson (1958) de tradugio Intralingual, Interlingual e
Intersemiética. Nossa pesquisa é de cunho descritivo e qualitativo.
Utilizamos como método de coleta de dados o questiondrio, que foi
entregue 4 diversos professores de LI em cursos de idioma na cidade
de Campina Grande/PB. Apés a coleta de dados, observamos que os
professores se mostraram abertos a utiliza¢do da tradu¢io, mas que
ela ndo poderia ser utilizada como tnico método nas aulas. Pudemos
concluir assim que hd uma utilizagdo da tradugio na sala de aula do
curso de idioma, mesmo que nio sendo da maneira que mais a conhe-

cemos, de uma lingua para a outra.

Palavras-chave: Tradugio. Crengas. Lingua Inglesa.
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INTRODUCAO

Neste artigo, pretendemos explanar uma drea ndo tanto
aprofundada no que se diz sobre o estudo de Tradugdo na realidade
dos cursos de idiomas. Quando falamos de Tradugio, normalmente
pensamos no ambiente da sala de aula de uma escola publica, onde
geralmente o professor de Lingua Inglesa (LI) faz exercicios onde
os alunos tém que traduzir um determinado texto ou frases isoladas.
Contudo, ao aprofundarmos o estudo sobre a Tradugio vemos que
ela ndo € apenas uma atividade mecénica onde usamos um diciondrio
para traduzir cada palavra formando assim, um texto.

Sabemos que Jakobson (1959/2000) definiu a Tradugio em
trés: Intralingual, quando a tradugdo ¢ feita dentro da mesma lingua
(quando definimos uma palavra usando seu sindnimo); Intralingual,
quando a tradugio é feita entre duas linguas (quando traduzimos uma
palavra do Portugués para o Inglés); Intersemiética, quando traduzi-
mos um signo linguistico por outro (quando um livro é transformado
em filme). Considerando as trés formas de tradugio, vamos aqui des-
crever o que pensam professores de LI em cursos de lingua com rela-

¢o a utilizagdo da tradugio em sala de aula.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Definigao de crengas

Antes de falarmos sobre a Tradugio, é necessirio que abor-
demos as teorias na drea de crencgas no ensino de Lingua Estrangeira
(LE). Segundo Ferreira (apud SILVA, 2007), “crengas sdo opinides
adotadas com fé e convicgdo”. Se pensarmos nas crengas como algo
intrinseco a nés, como algo que defenderemos pois ¢ o modo como
pensamos, conseguimos entender. Contudo, o campo de estudo refe-
rente a crengas ¢ imenso. Neste artigo vamos focar no que se diz sobre
crengas no ensino de LE. Silva (2007) nos apresenta uma gama de
tedricos sobre crengas no ensino de LE e nos mostra o quéo dificil é
definir o que sdo crengas.

Crengas podem ser definidas como “atitudes, valores, jul-
gamentos, axonomias, opinides, ideologia, percep¢des, conceituagoes,
sistema conceitual [...] principios préticos, perspectivas, repertérios
de compreensio, estratégia social.” (PAJARES apud SILVA, 2007 pg.
241). Considerando essa complexidade de defini¢des, trabalharemos
neste artigo com as defini¢des que melhor nos ajudam a explicitar
nossa pesquisa. Barcelos (2001) define crengas como “idéias, opinides
e pressupostos que alunos e professores tém a respeito dos proces-
sos de ensino/aprendizagem de linguas e que os mesmos formulam a
partir de suas préprias experiéncias.” Portanto, as crengas sio intrin-
secas ndo apenas ao professor, mas também ao aluno que vem com
uma expectativa para a aula de LE com o que ele ird aprender e como.
O professor, por sua parte, também possui crengas de como uma LE
deve ser ensinada ou nio. Considerando esses dois lados, podemos

perceber o quio complexo ¢ o tema aqui abordado. Contudo, apesar
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da grande quantidade de pesquisadores na area, vamos manter a defi-
ni¢do de Barcelos durante nosso artigo, por visar o ponto de vista do

professor.

Definicao de Tradugio

Segundo Nida e Taber (1982), a tradugio consiste em
reproduzir a mensagem em uma lingua fonte o mais préximo possivel
da lingua alvo. Portanto, para eles, a tradugio deve focar-se em repro-
duzir a mensagem. Jakobson (1958) dividiu a tradugdo em trés tipos:

* Intralingual: Quando hi a tradugio de um signo para
outro, dentro de uma mesma lingua.

* Interlingual: Quando hi a tradugdo de um signo de uma
lingua para outra.

* Intersemidtica: Quando ha a tradugido de um signo verbal

para um signo néo verbal.

A tradugio Intralingual ¢ uma maneira de dizer a mesma
mensagem, utilizando-se de outras palavras dentro da mesma lingua.
Nés vemos a tradugio Intralingual em diciondrios monolingues,
onde se di o significado da palavra na lingua do verbete. A tradu-
¢do Interlingual é a mais comum, que encontramos com frequéncia
entre textos traduzidos de uma lingua para outra, o que vem ocor-
rendo muito com livros, com traducbes simultineas e é a forma de
tradugdo que mais nos lembramos quando ouvimos a palavra. Jd a
tradugdo Intersemiética € a transferéncia de signo linguisticos verbais
para uma forma néo verbal. Quando vemos um sest-seller ser adap-

tado para um filme, vemos a ocorréncia da tradugio Intersemidtica.
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Em nossa pesquisa, vamos descrever o que os professores de curso de

lingua dizem fazer na realidade do curso de lingua.
METODOLOGIA

A caracteristica maior de nossa pesquisa ¢ a pesquisa de
cunho descritivo. Segundo Rampazzo (2002), “a pesquisa descritiva
observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fendmenos [...] sem
manipuld-los.” Portanto, nossa pesquisa se qualifica como descritiva
por observarmos e descrevermos as respostas dos professores quanto
as nossas perguntas sobre o uso datradugio e o que eles pensam sobre
a mesma.

Nossa pesquisa também se qualifica como qualitativa. A
pesquisa qualitativa, segundo Malhotra (2006) é uma “metodologia
de pesquisa ndo-estruturada e exploratdria, baseada em pequenas
amostras que proporcionam percep¢des e compreensio do contexto
do problema”. Portanto, como aplicamos o questiondrio para analisar
o que pensam os professores de LI no contexto de curso de idioma,
estamos explorando as crengas que eles tém com rela¢do ao uso da
traducio nesse contexto de ensino. Essas sdo as amostras que propor-
cionam percepgdes do que eles pensam sobre a tradugio.

N6s utilizamos o questiondrio como método de pesquisa
por diversos fatores. Antes de sintetizar todos eles, vamos definir o
uso do questiondrio em uma pesquisa. Segundo Gil (1999, p.128), o
questiondrio é “a técnica de investigagdo composta por um nimero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pes-
soas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, senti-

mentos, interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas etc.” Ao con-
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siderarmos que precisamos ter acesso a0 que pensam os professores
sobre nosso tema, foi mais vidvel elaborar um questiondrio, pois ele
garante o anonimato de quem estd respondendo, consegue ser mais
abrangente, uma vez que podemos envii-lo por e-mail para que mais
professores participem da pesquisa, possui um baixo custo para sua
realizagio e proporciona tempo aos participantes da pesquisa para
que elaborem suas respostas e entreguem-nas ao pesquisador.

Professores de LI da cidade de Campina Grande/PB atu-
antes ou que jd atuaramem diversos cursos de lingua participaram da
pesquisa. O nosso objetivo é de responder as perguntas de pesquisa
a seguir:

Como os professores de LI véem a tradugio na sala da aula
de curso de lingua?

Os professores de LI em cursos de lingua utilizam de algum
método de tradugio em suas aulas?

A aplica¢io do questiondrio ocorreu no més de marco de
2015 através dainternet e pessoalmente. O questiondrio estd em
anexo ao presente artigo. Ao todo, cinco professores participaram da
nossa pesquisa. Nés aplicamos o questiondrio e vamos analisar per-

gunta por pergunta e as respostas dos participantes.
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ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados recolhidos, vamos olhar primei-
)
ramente para cada pergunta feita e as respectivas respostas dos

participantes.

Pergunta de nimero 1:

1 — Segundo Jakobson (1959/2000), a Tradugio pode ser realizada de trés
maneiras, sendo elas: Intralingual (dentro de uma mesma lingua), Interlingual (de

uma lingua para a outra) ou Intrasemidtica (de um signo linguistico para outro).
Considerando essas trés formas de Tradugdo, explique se vocé concorda com o uso
dela em sala de aula de curso de idiomas e por que.

Professorl: Sim, pois considero a tradugio, quando usada com o intuito de
elucidar davidas ou esclarecer um contetdo, um instrumento de ensino capaz de
auxiliar o professor durante a explicagdo do conteido e também capaz de auxiliar
o aluno no processo de aprendizagem. Portanto, concordo com o uso da tradugio
em sala de aula quando hé o intuito de utilizd-la como uma ferramenta didatica.

Professor 2: Concordo com o uso e a tradugdo é inevitdvel. A recomendagio
dos cursos de idiomas ¢ que a tradugdo interlingual seja evitada, principalmente
nos semestres iniciais, para que o aluno busque entender, por meio de gestos,
situagdes, exemplos, sindnimos, imagens ou outros recursos, o sentido daquilo
que o professor explica. Entdo, sempre e constantemente recorremos a tradugio
intralingual e intersemidtica para isso. Em tltimo caso, tendo tentado essas duas e
o aluno nio ter compreendido, é que recorremos a tradugio interlingual.

Professor 3: Creio que o uso da tradugio em cursos de idiomas, principalmente a
intersemidtica, torna-se indispensavel mas apenas em alguns momentos das aulas.

Professor 4: Concordo com o uso da tradugdo intralingual pois acredito que faz
parte do processo de ensino e aprendizagem de idiomas. Entretanto, a modalidade
interlingual ¢ interessante ser usada com menos frequéncia.

Professor 5: sim, considero todas as formas vélidas, desde que elas sejam aplicadas
de modo sucinto, visando apenas uma ajuda momenténea para o aluno.
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Podemos observar que todos os participantes possuem uma
atitude positiva com relagdo a tradugio utilizada em sala de aula.
Contudo, vemos em seus discursos que hd uma preferencia pelas
modalidades Intralingual e Intersemidtica, para que o aluno possa
entender o que estd sendo ensinado sem traduzir. A recomendagio
dos coordenadores de curso de idioma ¢é que a lingua materna nio
seja utilizada, portanto, essas duas maneiras se encaixam nas neces-
sidades dos professores. Podemos ver também que ha certo limite
quanto ao seu uso. Os professores mencionam que a tradugio seja

utilizada, porém, nio frequentemente.

Pergunta 2:

2 — Vocé utiliza a Tradugio como um método de ensino em suas aulas? Se sim,
explique como.

Professor 1: Sim. Uso a tradugfo intraligual para explicar na lingua estrangeira
(inglés) o significado de um dado termo ou expressio; uso a tradugio interlingual
em casos em que julgo necessirio partir para a lingua materna (portugués)
traduzindo diretamente um termo ou expressio, ou explicando seu significado
para ser melhor compreendida; e a tradugdo intrasemidtica em que uso atividades
com imagens, apontando para a figura e dizendo o nome dela em inglés, e em
seguida, os alunos repetem a palavra.

Professor 2: Sim. Trabalho com criangas de 04 a 06 anos de idade. Uma das séries
de livros com que trabalho é baseada em histérias (contos de fadas) e todo o
trabalho é desenvolvido de maneira contextualizada. A tradugio intersemidtica
é o principal recurso para isso. As histérias sio contadas por meio de imagens
(temos o Big Book para isso) e o enfoque de cada li¢do € o desenvolvimento de
vocabulario e expressdes usados nela. Como material de apoio temos flashcards,
com imagens do vocabuldrio, musicas que ajudam as criangas a memorizarem e
também a desenvolver a habilidade de listening, bem como estimulam as a¢des e
o movimento, podendo a maioria delas ser usada para criagdo de coreografias que
remetam a letra.
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Professor 3: Sim, algumas vezes os alunos nio conseguem entender o significado
de uma palavra e abro mio da tradugio, mas sempre tento primeiro técnicas como
mimica, sindnimos, ou anténimos e em ultimo caso a tradugio inglés — portugués.

Professor4: Nio utilizo a tradu¢io como fim, mas como meio. Ndo tenho a
tradugdo como o principal recurso de ensino, mas a utilizo com certa frequéncia.

Professor5: nao. Pois as escolas de idiomas que lecionei néo permitiam a tradugio
durante as aulas.

Na resposta a essa pergunta podemos observar dois pontos
de vista divergentes. Os professores 1 ¢ 2 afirmam que utilizam a tra-
dugio em sala de aula como método que os auxilia no ensino de LE.
Ja os professores 3,4 e 5 mostram-se mais contrdrios ao seu uso. O
professor 3 afirma que utiliza técnicas de mimica e sinénimos, o que
se trata de traducdo Intersemidtica e Intralingual, respectivamente.
O professor 4 afirma utilizar a tradugdo como método de ensino e
com certa frequéncia, apesar de ndo explicitar qual amodalidade. J4
o professor 5 afirma que nio utilizou pois onde lecionava, nio era
permitido.

Nessa dicotomia aqui apresentada, vemos como ainda hd
uma md interpreta¢do do uso da tradugdo nessa realidade. Quando
afirma néo utilizar a tradugio, o professor deixa esquece-se da tra-
dugio Intralingual e Intersemidtica, que estamos sempre utilizando
em sala de aula. Portanto, aqui vemos um retrato do estereétipo da

tradugio Interlingual.
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Pergunta 3:

3 — Enquanto educador, vocé acha que usar a Tradugio em sala de aula ajuda ou
dificulta a aprendizagem de uma segunda lingua?

Professor 1: Acredito que ajuda quando é usada para uma finalidade didética.

Professor 2: A tradu¢io é essencial para o aprendizado. Considero apenas
maléfico o uso exagerado da tradugio interlingual, pois pela experiéncia enquanto
aluno e enquanto professor, exercicios mecénicos de tradugio inglés-portugués,
por exemplo, ndo surtem tanto efeito e o vocabuldrio/expressio é esquecido
facilmente se ndo tiver sido colocado de maneira significativa no aprendizado. No
entanto, com propésitos bem definidos, esse tipo de tradugio também pode ser
uma boa ferramenta facilitadora da aprendizagem.

Professor 3: Ajuda, mas depende de como ela ¢ feita. Se for usada sempre a mesma
forma pode se tornarum vicio, que vai acabar prejudicando.

Professor 4: Acho que depende da quantidade de tradugio feita em cada aula. No
geral, acho que tradugio ajuda a aprendizagem, porém deve ser feita na medida
certa.

Professor 5: na minha opinido, vejo como um grande ferramenta de ajuda para
o professor, especialmente nos niveis basicos, onde o aluno nio possui ainda um
bom nivel de vocabuldrio.

Aqui vemos um consenso entre os professores. A tradugio
ajuda, porém, tem que ser usada equilibradamente. Vemos aqui que
ela pode ser um método diditico, mas que deve ser bem aplicada,
sem exageros. Sabemos que assim ocorre com os métodos de ensino
de linguas, e que o professor que deve mesclar os métodos existentes

para tornar suas aulas didaticas e ndo cansativas.
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Pergunta 4:

4 — Durante a sua graduagio havia alguma disciplina voltada para o ensino de
Tradugio?

Professor 1: Sim, duas Teoria e Prética de Tradugio em Lingua Inglesa I e II.

Professor 2: Cursei uma disciplina optativa na graduagio chamada “Tradugio:
Uso e Estratégias”, voltada para o estudo teérico da tradugio.

Professor 3: Nio. Tudo que aprendi sobre o tema foi com a pritica e algumas
leituras depois de comegar a dar aulas em cursos de idiomas.

Professor 4: Infelizmente nio.

Professor 5: sim. Existiam duas ( tradugio I e II).

Aqui vemos que 3 professores estudaram sobre tradugio
na graduagdo. Porém, dois professores nio, e podemos entender o
porqué de algumas respostas serem mais estereotipadas com o uso da
tradugdo em curso de idiomas. Na pergunta 2, nés vimos que alguns
professores disseram ndo utilizar a tradugio em sala de aula por nio
ser permitido pelo curso de idioma. Contudo, se houvessem mais dis-
ciplinas de tradugdo nos cursos de Letras — Inglés, haveria uma maior
conscientizagio quanto a utilizagdo da tradugido que, embora nio seja
permitida no contexto aqui apresentado, ela continua aparecendo por

ser um recurso didético ja utilizado.
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CONCLUSAO

Antes de concluirmos as nossas descobertas, vamos retor-
nar as perguntas de pesquisa apresentadas anteriormente.

1) Como os professores de LI véem a tradugio na sala da

aula de curso de lingua?

2) Os professores de LI em cursos de lingua utilizam de

algum método de tradugdo em suas aulas?

Quanto a pergunta de nimero 1, nés pudemos perceber
que os professores veem a tradugio tanto como um recurso a mais
na sala de curso de lingua, especialmente em niveis mais bdsicos, mas
também como um método a nio ser repetidamente utilizado.

Quanto a segunda pergunta, vimos que 4 dos professores
disseram utilizar a tradugdo como recurso dididico, porém nio com
muita frequéncia durante a aula. Sabemos que é recomendado que
haja uma mescla de métodos, para que a aula se torne mais dinimica
e que consiga atingir as multiplas inteligéncias dos alunos.

Vimos aqui que as crengas dos professores com relagdo a
tradugio foi surpreendente para nds, ja que esperdvamos que a maio-
ria ndo visse a tradugio com bons olhos. E importante relembrar que
cada professor constréi suas crengas baseadas na sua experiéncia, no
que estudam durante a graduagio e na vivéncia com outros colegas de
profissdo e partilhas de suas aulas.

Portanto, concluimos dizendo quea tradugdo se apresenta
como uma ferramenta 1til no ensino de LE, mas que ndo deve ser
aplicada durante toda a aula. Poderfamos afirmar aqui que a tradugéo
pode ser considerada um método, principalmente a Intralingual e a

Intersemiética, que ji sdo recursos utilizados em sala de aula. Por
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fim, podemos dizer que estudar teorias de traducio na graduagio é
esclarecedor para os professores, especialmente por mostrar-lhes que
a tradugdo ndo é apenas a transferéncia de uma palavra de uma lingua

para a outra e que ela pode ser empregada de varias maneiras.
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REFLEXOES SOBRE NEUROCIENCIA E SUAS
IMPLICACOES PARA O ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Elyonara Ferreira BORGES (UEPB)
Karyne Soares Duarte SILVEIRA (UEPB)

Resumo

O cérebro ¢ o 6rgio considerado como a maquina de apren-
dizagem. Ele coordena pensamentos, emogdes, motivagio e, conse-
quentemente, qualquer tipo de aprendizagem. Com o intuito ampli-
car os conhecimentos por parte de alguns professores de linguas no
que se refere a relagio entre o cérebro e a aprendizagem, este
estudo tem como objetivo mostrar as contribui¢des dessa relagdo ao
mencionar a importancia dos aspectos neurocientificos (ou fungées
cerebrais) emo¢io e memdria, e suas implicagbes para o ensino de
linguas estrangeiras. O estudo caracteriza-se como bibliogrifico e
apoia-se em Consenza e Guerra (2011), Immordino-Yang e Faeth
(2010), dentre outros. Os resultados apontam que as Neurociéncias
podem contribuir para o ensino de linguas estrangeiras, pois ao saber
como o cérebro aprende, os professores podem compreender o pro-
cesso de aprendizagem de seus alunos e, desta forma, melhorar as suas

préticas de ensino a fim de promover uma aprendizagem eficaz.

Palavras-chave: Neurociéncia. Ensino-Aprendizagem de Lingua

Estrangeira. Emogio. Memoria.
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INTRODUCAO

O cérebro é o 6rgdo considerado como a miquina de
aprendizagem. Ele coordena pensamentos, emog¢des, memoria, moti-
vagio e, consequentemente, qualquer tipo de aprendizagem. Esse ¢ o
6rgio que tem chamado a ateng@o dos cientistas ao longo dos anos
na histéria. O cérebro é um dos 6rgios que pertencem ao sistema
nervoso, € que nos torna seres humanos devido ao fato de que ele
tem caracteristicas especiais que nos tornam diferentes dos outros
animais.

As Neurociéncias, entendidas como as ciéncias que estu-
dam o sistema nervoso em geral, estdo interessadas em descobrir os
aspectos responsaveis pelo comportamento do ser humano, tais como
linguagem, aprendizagem, capacidade de pensar, tomar decisdes, etc.
Esse campo de conhecimento nio ¢ singular. Ele esta ligado a vérios
outros campos de conhecimento e a resposta para a pergunta “por
qué?” pode ser encontrada em suas caracteristicas interdisciplinares.

Ao longo da vida de cada individuo, a capacidade de estar
vivo estd relacionada com a capacidade de interagdo com os outros
individuos. Interagdo significa mudanga de informagio e, nesse pro-
cesso, a aprendizagem ocorre de maneira forte. A aprendizagem € a
aquisi¢do de um novo comportamento, ndo importa de qual tipo, se
o individuo comega a fazer, pensar ou agir de uma nova maneira, ele
aprendeu algo novo.

No entanto, o processo de aquisi¢do de um novo comporta-
mento nio ¢é simples como se pode pensar. Devem-se levar em consi-
deragio diversas conexdes elétricas dentro do cérebro por suas células:

os neurdnios. Aprender exige tempo, aten¢do, emogio e virios outros
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fatores para que se considere a aprendizagem como eficaz. Assim, a
aprendizagem nio acontece somente dentro de uma sala de aula. Cada
pessoa passa por experiéncias de aprendizagem ao longo de sua vida.

A partir dai, a relagio entre o cérebro (o mais importante
orgio responsivel pelo aprendizado) e a educagio € clara: o cérebro
de cada aluno ¢ o centro da sua aprendizagem. E no interior do cére-
bro que todo o processo ocorre.

As Neurociéncias podem ajudar a educagio para uma
melhor aprendizagem. Assim, os cientistas de todo o mundo tém
utilizado as tecnologias, como a Ressonancia Magnética (MRI, do
Inglés Magnetic Resonance Imaging), a Imagem por Ressonincia
Magnética Funcional (fMRI, do inglés Functional Magnetic
Ressonance Imaging) e do Eletroencefalograma (EGG, do Inglés
Electroencepalogram), em diversas experiéncias dentro da sala de
aula e de laboratérios, a fim de compreender de forma mais precisa o
modo como o interior do cérebro funciona e de como os resultados
encontrados podem ser aplicados na educagio.

E simples imaginar que se é possivel para o professor com-
preender as fun¢bes do cérebro, serd sem sombra de duvidas util
para ele pensar em técnicas que sejam capazes de melhorar a
forma como o cérebro funciona, especialmente quando se trata
de aprendizado no contexto escolar. Sendo assim, através da compre-
ensdo de como o cérebro funciona os professores podem melhorar a
sua pritica e orientar seus alunos a uma aprendizagem melhor e mais
eficaz. Além disso, percebe-se a falta de conhecimento que muitos
professores de linguas estrangeiras apresentam nessa drea: a maioria
deles ndo conhece as contribui¢des da Neurociéncia para o ensino

(e, consequentemente, para a aprendizagem) de uma segunda lingua.
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Portanto, esta pesquisa tem como objetivo mostrar as con-
tribui¢es de se conhecer a relagdo entre o cérebro e o processo de
aprendizagem para professores de lingua estrangeira, a0 mencionar
a importincia de se levar em consideragdo aspectos neurocientifi-
cos (ou fungdes cerebrais), como a emogido e a memodria, e suas
implica¢ées para o ensino de linguas estrangeiras, em outras palavras,
como os estudos das Neurociéncias podem contribuir para o ensino
de linguas estrangeiras.

A pesquisa estd dividida em 4 (quatro) partes: em primeiro
lugar, apresenta-se um breve histérico e a defini¢do de Neurociéncias;
em segundo lugar, a relagdo entre as Neurociéncias e a aprendizagem;
em terceiro lugar, a relagio entre as Neurociéncias e a Educagio; e,
finalmente, as implica¢bes da emogio e da meméria, de acordo com
a Neurociéncia, para professores de lingua estrangeira em relagio ao

processo efetivo de aprendizagem dos alunos.
APORTETEORICO

As Neurociéncias tém sido parceiras dos profissionais de
educagio desde muito tempo. Os estudos realizados nessa drea do
conhecimento tém revelado formas de se ensinar-aprender melhor
mediante o conhecimento do funcionamento cerebral. Antes de
conhecer as contribui¢cdes desses estudos, faz-se necessirio mencio-
nar a defini¢do de Neurociéncia e brevemente explicar sua evolugio

como ciéncia.
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Neurociéncia: breve histérico e defini¢ao

Desde a Antiguidade a curiosidade de saber onde a mente
estd localizada e qual a relagdo entre mente e corpo (o que inclui com-
portamento, linguagem, habilidade de pensar, etc) moveu diversos
cientistas e estudiosos a tentarem responder tais indagagoes. Das
primeiras tentativas de compreender o cérebro humano, através de
técnicas muito rudimentares, até o uso de tecnologias avancadissimas,
a Neurociéncia foi aos poucos se constituindo como a ciéncia que se
preocupa em estudar o sistema nervoso, como diz Squire ¢z a/ (2008),
as Neurociéncias sdo definidas como “as ciéncias multidisciplinares
que estudam o sistema nervoso para entender as bases biolégicas do

»
comportamento .

Relagao entre Neurociéncia e Aprendizado

O sistema nervoso (SN) estudado pelas Neurociéncias ¢é
composto por virios 6rgios. Este é dividido em duas partes: o sis-
tema nervoso central (SNC) e o sistema nervoso periférico (SNP).
Na maioria das vezes os estudos das Neurociéncias concentram-se no
cérebro, o qual é encontrado no SNC.

A razio pela qual isto acontece é porque o cérebro é o
6rgdo mais complexo do sistema nervoso. Como Amthor (2012, p. 9)
aponta, “o estudo do sistema nervoso [...] ¢, sobretudo sobre o cére-
bro, onde a maioria das a¢bes do sistema nervoso ocorre” (tradug¢io
nossa). Em outras palavras, ¢ dentro do cérebro que os eventos mais

complexos de todo o sistema nervoso estdo localizados. O cérebro é

1 “[...] the study of the nervous system [...] is mainly about the brain, where most of the
nervous system actions take place.” (AMTHOR, 2012, p. 9)
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apenas um 6rgdo desse sistema, mas, ao longo dessa pesquisa o sis-
tema nervoso serd referido como o cérebro.

De acordo com Fround (2012), para se compreender a
aprendizagem, é necessirio compreender o cérebro, pois ele é o 6rgio
que controla todas as agdes do ser humano, é ele que coordena os
pensamentos, as emogdes, faz com que os seres humanos sejam quem
eles sdo, e, consequentemente, esse 6rgio ¢ o responsével por qualquer
tipo de aprendizagem, ou seja, o cérebro é a fonte de todos os com-
portamentos do ser humano. Ao saber como o cérebro aprende, os
professores podem compreender o processo de aprendizagem de seus
alunos e, desta forma, melhorar as suas priticas de ensino e alcangar
uma aprendizagem eficaz (Idem). Jesen (2005) afirma que desde o
momento em que nés (professores) estamos envolvidos nas questdes
de aprendizagem, o cérebro é relevante.

Portanto, dessa forma, como Consenza e Guerra (2011, p.
17) mencionam, “a fim de compreender o funcionamento do cérebro
em relagdo a aprendizagem, que é o nosso objetivo final, é importante
ter um conhecimento bésico de como a informagio flui através dele”.
Sera descrito como o cérebro funciona e processa as informagdes para
que, finalmente, possa-se dar a defini¢do de aprendizagem em termos
de Neurociéncias. Depois disso, serd apresentado como o cérebro
aprende, especialmente, novas informagdoes.

O cérebro é formado por mil milhdes de células conheci-
das como neurénios. Eles sio divididos em trés partes: o corpo da
célula, onde o nicleo ¢é localizado, o axénio, parte que se comunica
com outros neurénios através dos seus dendritos, que é a parte que
recebe as informagdes a partir de outras células nervosas. Os neurd-

nios sdo responsaveis pelo “processo e armazenamento de informa-
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¢oes™ (JESEN, 2005, p. 17) e também por vérios processos mentais,
tais como a linguagem, as habilidades motoras, a criatividade, a capa-
cidade de julgar situa¢des e tantas outras fungdes que tornam o ser
humano tnico. Os neurdnios trabalham por impulsos nervosos que se
movem tanto através sinais elétricos (neurotransmissores) e quimicos.
A informagdo passa de um neurdnio para outro por meio de sinapses
com a ajuda de alguns neurotransmissores, as sinapses (o lugar onde
a informagio passa) desempenham um papel importante na aprendi-
zagem porque controlam a informagido entre os dois neurdnios
envolvidos (CONSENZA e GUERRA, 2011). A fim de responder a
uma (ou mais) situagdes, os neurdnios se conectam entre si formando
uma rede extremamente grande a poderosa. A informagio ¢ assim
processada em um enorme grupo de neurdnios.

Cada parte do cérebro é formada por tipos especificos de
neurdnios, e embora seja possivel apontar diferentes partes do cérebro
responsaveis por diferentes fungdes, todas elas funcionam em con-
junto e em conexdo. De acordo com Jensen (2005, p. 9), todas essas
partes do cérebro e as células que as formam sdo aos seres
humanos “uma flexibilidade extraordindria para aprender” (tradu-
¢do nossa), em outras palavras, é a capacidade de conexdo, adap-
tagdo, integragdo e aprendizagem que fazem o cérebro do ser humano
tdo poderoso como ele é.

Sabendo disso, ¢ vidvel definir o que é aprendizagem
de acordo com a Neurociéncia. Guerra (2013) afirma que “[...] no
ponto de vista neurobiolégico, a aprendizagem ¢é a aquisi¢do de novos

comportamentos. Esses comportamentos podem ser psicomotores,

2 “Information process and storage.”

3 ‘extraordinary flexibility for learning” (JENSEN, 2005, 2 9)
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relacionados a atitudes ou conhecimento”. Adquirir um novo com-
portamento ¢ um processo e ndo ¢ apenas relacionado aos aspectos
biolégicos do individuo, mas esta relacionado também as experiéncias
e conexdes que este faz (HENNEMANN, 2013). A aprendizagem,
ou seja, 0 novo comportamento e as ligagoes as experiéncias anterio-
res na vida dependem de virios aspectos para acontecer, tais como a
emogdo, a atengdo, a memoria entre outros, alguns dos quais serdo
explicados mais adiante nesta pesquisa.

Além de fazer conexdes entre as suas partes, uma das habi-
lidades mais sofisticadas do cérebro é a capacidade de aprender coisas
novas. O processamento de novas informagoes, de acordo com Jesen
(2005), ocorre da seguinte forma: em primeiro lugar, o input (novas
informagdes) é recebido pelos sentidos do individuo ou ativado pelo
pensamento (reflexdo) ou pela memdria (imaginagio); em segundo
lugar, a informagio é processada pelo tilamo; em terceiro lugar, é
encaminhado para a estrutura cortical apropriada, a qual a informa-
¢do estd relacionada (por exemplo, se a informagio € visual, o lobo
occipital a retém); em quarto lugar, dependendo do tipo de informa-
¢do outras dreas subcorticais irdo reté-la (por exemplo, se a informa-
¢do é “suspeita”, a amigdala, que é o ativador de incerteza, vai reté-la);
em quinto lugar, ocorre o oposto, se a informagio ¢ uma espécie de
emergéncia, a amigdala a recruta para outras dreas; em sexto lugar,
se a informagdo é realmente importante é papel do hipocampo reté-
-la; por dltimo, a informagio serd reorganizada ao longo do tempo e
armazenado na memoria de longo prazo.

Fazendo uma relagdo com o processo de aprendizagem de
uma segunda lingua, o inpur (informagdes sobre um aspecto espe-

cifico do novo idioma) é recebido pelos sentidos do individuo
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e, dependendo do tipo de informagio (se for visual, auditivo, etc) o
16bulo especifico ird reté-lo. Se for importante para o cérebro do indi-
viduo manter essa nova informacio, ela serd armazenada na memoria
de longo prazo. E importante mencionar que em todo esse processo
vérios eventos podem acontecer (o individuo pode fazer conexdes,
repetir ou néo a informagéo, estar emocionalmente envolvido no pro-
cesso de recebé-la ou nio, etc.). Esses aspectos que estio relacionados
com o processo de aprender uma nova informagido serdo discutidos

adiante neste estudo.

Cada educador modela o cérebro: a relagio entre
Neurociéncia e Educagao

Como mencionado na se¢io anterior, o cérebro é o érgao
responsivel pela criagio de novos comportamentos através de cone-
x0es entre suas células, os neurénios. Uma das capacidades mais incri-
veis do cérebro é de aprender coisas novas, em outras palavras, desen-
volver novos comportamentos que podem ser produzir linguagem,
capacidade de pensamento, armazenamento de novas informagdes
(meméria) e assim por diante. As estruturas e fungdes do cérebro ndo
sdo apenas formadas por materiais biolégicos, mas também por expe-
riéncias sociais e culturais. E essencial mencionar que cada cérebro ¢
tnico. Apesar de todos os seres humanos possuirem as mesmas carac-
teristicas fisicas (em termos de um cérebro normal), cada individuo
possui um cérebro unico.

Como Immordino-Yang e Fischer (2009, p. 2) esclare-

« <A . . . .
cem, “as experiéncias das criancas moldam suas biologias, tanto
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quanto a biologia molda o desenvolvimento das criangas™ (tra-
dugio nossa). Assim, é possivel inferir que cada cérebro é composto
de material genético (aspecto biolégico), mas também suas conexdes
sdo resultados de experiéncias (relagdes sociais), e é isso que faz com
que cada cérebro seja Gnico. Essa perspectiva homenageia a nogio
de um “quadro bio-psico-social, e ndo uma regressao a alguma posi-
¢do bio-determinista anterior” (GEAKE ¢ COOPER, 2003, p. 8 -
tradugdo nossa). Os professores precisam entender que cada aluno é
unico porque estes trazem para a sala de aula ndo apenas suas pré-

prias cargas genéticas, mas também experiéncias de vida. Consenza e

Guerra (2011, p 28) afirmam que:

O que torna os cérebros diferentes é o fato de
que os detalhes de como os neur6nios se inter-
ligam vido seguir sua histéria prépria. E como
uma cidade planejada, que 4 medida que vai
sendo construida vai adquirindo caracteristicas
préprias, podendo ocorrer, inclusive algumas
mudangas no plano original. A histéria de vida
de cada um constréi, desfaz, reorganiza per-
manentemente as conexdes sindpticas entre os
bilhdes de neurdnios que constituem o cérebro.

Portanto, a pergunta é: qual é a rela¢do entre essas afirma-
¢oes da Neurociéncia e a Educagdo? Em poucas palavras, a resposta é:
esses sdo apenas um dos virios aspectos da Neurociéncia que podem
ajudar os educadores a melhorarem a educag¢io de uma forma eficaz.

Em outras palavras, se é possivel através dos estudos das neurocién-

4 ‘thildren’s experiences shape their biology as much as biology shapes children’s develop-
ment” (IMMORDINO-YANG ¢ FISCHER, 2009, p. 2)

5 “bio-psycho-social framework, and not a regression to some earlier bio-deterministic

position” (GEAKE and COOPER, 2003, p. 8)
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cias saber como o cérebro aprende e que aspectos estio envolvidos
nesse processo, aqueles que lidam com a aprendizagem e aquisigio de
conhecimento, isto ¢, os educadores, podem unir-se a esses estudos
a fim de compreender melhor o processo de aprendizagem e,
assim pensar em maneiras de colocar esses conhecimentos em pratica
em suas salas de aula.

Guerra (s.d, p. 3) aponta as diferencas entre os objetivos
da Neurociéncia e da Educagio, dizendo que “as neurociéncias sio
ciéncias naturais, que descobrem os principios da estrutura e do fun-
cionamento neurais, proporcionando compreensio dos fenémenos
observados”, ao passo que a Educagio “tem outra natureza e sua fina-
lidade ¢ criar condi¢des (estratégias pedagdgicas, ambiente favordvel,
infraestrutura material e recursos humanos) que atendam a um obje-
tivo especifico, por exemplo, o desenvolvimento de competéncias pelo
aprendiz”.

No entanto, “o trabalho do educador pode ser mais signifi-
cativo e eficiente se ele conhece o funcionamento cerebral, o que lhe
possibilita desenvolvimento de estratégias pedagégicas mais adequa-
das.” (Idem). Em outras palavras, as Neurociéncias tém os seus pré-
prios objetivos de estudo assim como a Educagio, ambas se diferem,
mas podem ser ligadas de forma harmoniosa.

Educadores e neurocientistas podem beneficiar-se com os
interesses de cada um. Enquanto as pesquisas da Neurociéncia visam
maneiras de entender como o cérebro funciona, professores e outros
profissionais envolvidos nos campos educacionais podem se benefi-
ciar disso a fim de construir e colocar em pritica estratégias pedagé-
gicas capazes de gerar um aprendizado mais eficaz. Por exemplo, os

professores de lingua estrangeira podem usar as descobertas neuro-
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cientificas nessa drea para desenvolver curriculos eficazes na drea de
ensino de lingua estrangeira.

Mais uma vez, Guerra (s.d, p. 3) adverte que “as descobertas
da neurociéncia nio se aplicam direta e imediatamente na escola”,
mas elas podem “informar [sobre] as teorias psicolégicas com base
em mecanismos cerebrais envolvidos na aprendizagem [que] podem
inspirar metas e estratégias educacionais”. Estratégias pedagégicas
que respeitem o funcionamento do cérebro sdo mais eficazes, assim,
a neurociéncia tem muito a contribuir para a educagio, mas requer
cautela para que o conhecimento sobre o cérebro nio seja mal inter-
pretado (Idem).

Sabendo que as redes neurais sdo reorganizadas ao longo
da vida em uma combinacio de questdes bioldgicas e experiéncia de
vida, com certeza “todos os dias, educadores, pais e professores atuam
como agentes das mudangas neurobioldgicas que levam a aprendi-
zagem, embora eles saibam muito pouco sobre como o cérebro fun-
ciona” (GUERRA, 5.4, p 2), isto ¢, os professores exercem influén-
cia no desenvolvimento dos cérebros dos alunos quando eles tentam
ensinar algo de forma interativa.

Se os professores e educadores em geral conhecerem
melhor os aspectos funcionais do cérebro que desempenham um
papel importante no processo de aprendizagem (tais como, emogio
e memoria), as praticas de ensino dardo atengio especial as neces-
sidades dos alunos e, assim, se terd um aprendizado melhor e mais
eficaz. Morales (2005, p. 6) diz que “A educagio é o feixe central da
interdisciplinaridade que engloba aspectos antropolégicos, filoséfi-
cos, bioldgicos e psicoldgicos da espécie humana” (grifo adicio-

nado). Portanto, fica claro que a Neurociéncia e seus estudos ajudam e
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abrem amplamente a visio dos educadores a respeito de como ocorre

o processo de aprendizagem, favorecendo a eficicia de sua realizagio.

Aspectos neurocientificos (ou fungées cerebrais) e suas
implicagdes para o ensino de lingua estrangeira

As Neurociéncias tém estudado como processos particu-
lares do sistema nervoso estio relacionados com a aquisi¢do de pri-
meira e segunda lingua. Schumann (1999, p. 28) aponta que “o cére-
bro ¢é, naturalmente, o local de aquisi¢do da linguagem, e assim uma
melhor compreensio do cérebro pode langar luz sobre como funciona
o processo de aprendizagem de linguas”. Dessa forma, serdo expli-
cadas a seguir duas importantes fungdes cerebrais estudadas pelas
Neurociéncias e outros aspectos relacionados a estes como também
as suas implicagdes para o ensino e aprendizagem de linguas.

Guerra (2013) diz que para entender algo novo (no caso
desse estudo, uma nova linguagem) alguns aspectos do cérebro sio
cruciais para que o processo de aquisi¢do de novas informagdes sejam
significativo e bem sucedido.

E extremamente importante mencionar que virios outros
aspectos estdo envolvidos no processo de aquisi¢io de uma nova
lingua, no entanto, este estudo vai se concentrar apenas em dois deles:
emogdo e memoria. Ao longo desta segdo serd possivel ver como
esses dois aspectos estdo intimamente ligados, e assim, serd possi-
vel compreender também.outras perspectivas neurocientificas para a

aprendizagem.
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A emogao na perspectiva da Neurociéncia e o seu
papel no processo de aprendizagem

Na se¢do 2.1 desta pesquisa foi explicado que partes especi-
ficas do cérebro tém suas fungoes e relagdo com o comportamento do
ser humano. Quanto 4 emogio, isto é, a maneira como nos sentimos,
¢ o sistema limbico localizado na regido medial superficial do cérebro
que ¢ responsavel pela emogdo do ser humano e o comportamento
em geral. Diferentes 6rgios pertencem a esse sistema: a amigdala, o
hipocampo, o tdlamo e assim por diante. Cada um desses érgios ¢é
responsavel pelos sentimentos de temor, felicidade, excita¢io e outros.
As células do cérebro, ou seja, os neurdnios regulam e coordenam
a emogdo nessas partes do cérebro. Quando a nova informagio ¢é
recebida pelo cérebro, esses 6rgios a retém e analisam se essa infor-
magio pode ser armazenada ou se ¢ relevante (ou nio) para o cére-
bro aprender; é claro que, emogdes positivas, experiéncias de vida e
outros aspectos definirdo o que é importante ou nio para o cérebro
(JENSEN, 2005).

Sabendo dos aspectos biolgicos da emogio, agora ¢ rele-
vante explicar o seu papel no processo de aprendizado de uma nova
lingua. Primeiramente, como muitos autores afirmam, é impossivel
falar sobre a aprendizagem, sem mencionar a importincia da emogdo
nesse processo IMMORDINO-YANG e FAETH, 2010). Embora
as escolas tenham negado sua importancia, os achados da neuroci-
éncia tém demonstrado o papel crucial das emogdes no processo de
aprendizagem, especialmente quando se trata de uma nova lingua.
Os alunos aprendem o que os anima, isto ¢, o que faz com que eles se

sintam entusiasmados.
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Assim, a emogdo é crucial no processo de aprendizagem
(GUERRA, 2013; BAIRD, s5.4.) e funciona como uma ferramenta
para envolver os alunos no tema da aula. E possivel afirmar que se os
alunos estdo engajados, com certeza estdo envolvidos na tarefa emo-
cionalmente. A emo¢io também pode funcionar como um instru-
mento para promover a motivagio e levar os alunos ao aprendizado,
pois isso ird encaminhd-los a tomar decisées e agir em seu préprio
processo de aprendizagem (IMMORDINO-YANG e FAETH,
2010; MACINTYRE, 2002). A Neurociéncia afetiva ¢ responsi-
vel por estudar essa relagio entre os sentimentos e a aprendizagem,
e nesta pesquisa serd discutido como os professores podem usar a
emogdo em suas salas de aula para que a aprendizagem possa ocorrer
com sucesso.

Quando se trata de o professor considerar as emogdes
dos alunos e criar um ambiente positivo para uma melhor apren-
dizagem, é evidente que toda a atencdo deve estar na necessidade do
aluno, ou seja, as atividades e métodos utilizados devem ser centrados
no aluno. As vezes, métodos especificos de ensino parecem ser efica-
zes do ponto de vista do professor, porém nio sio percebidas dessa
forma pelo aluno e uma das razdes pode estar em como o cérebro do
aluno esta lidando com esse método. Assim, em primeiro lugar, a fim
de promover uma melhor aprendizagem, o professor deve pensar no
aluno e levar em consideragio seus sentimentos em sala de aula.

Uma das vantagens de levar a emogio em considera-
¢do é que, se o professor promove um ambiente no qual os alunos
podem expressar livremente e usar a emogdo para aprender aspectos
da nova lingua, serd mais ficil para eles (os alunos) aplicar o novo

conhecimento no mundo real. No caso de aprender outra lingua e o
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desejo de comunicagdo usando a lingua-alvo, essa perspectiva neu-
rocientifica mostra que os estudantes emocionalmente envolvidos
vio utilizar melhor o novo idioma (novas informagdes recebidas) no
mundo real e, desta forma, se comunicar melhor.

Outro ponto importante a ser mencionado é que os alunos
estardo envolvidos emocionalmente se eles acharem o assunto interes-
sante para eles, se o contrdrio acontecer, provavelmente os alunos nio
reterdo o novo conteido de forma eficaz. Immordino-Yang e Faeth
(2010, p. 76) apontam que “se eles ndo sentem nenhuma conexo com
o conhecimento que eles aprendem na escola, entdo o contetddo aca-
démico vai parecer emocionalmente sem sentido para eles™ (tradu-
¢do nossa). Sabendo disso, tanto biolégica quanto educacionalmente
falando, como um professor de lingua estrangeira pode usar
a emocdo de seus alunos para promover uma aprendizagem melhor
dentro da sala de aula?

Os autores sugerem algumas maneiras de colocar isso em
prética. Primeiro, o professor deve “criar experiéncias educacionais
que incentivem a liga¢do emocional relevante para o material que estd
sendo aprendido” (IMMORDINO-YANG e FAETH, 2010, p. 77
— tradugdo nossa), ou seja, fazer uma conexio entre o tema da aula e
os interesses dos alunos. O professor também pode deixar os alunos
escolherem o tema a ser estudado ou pode pensar em um assunto que
se adapte as necessidades e interesses dos alunos; pode estabelecer

uma forte relagio entre o tema estudado e a vida dos aprendizes, pois

6 “if they feel no connection to the knowledge they learn in school, then the academic con-
tent will seem emotionally meaningless to them. ’( IMMORDINO-YANG and FAETH,
2010, p. 76)

7 ‘design educational experiences that encourage relevant emotional connection fto the

material being learned.” (IMMORDINO-YANG and FAETH, 2010, 2 77)
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serd mais significativo para eles associarem a nova aprendizagem com
as suas experiéncias de vida didria. No caso de aprendizagem de uma
lingua estrangeira, os alunos podem achar mais ficil de entender e se
sentirem engajados no tépico da aula se o assunto for significativo em
sua vida fora da sala de aula. Assim, acredita-se que, as emog¢des nio
s6 ajudardo o professor a envolver os alunos na classe, mas também a
tomar decisdes na vida cotidiana.

Para resumir o que foi discutido nesta subse¢do, pode-se
dizer que a emogio que orienta o aluno para a aprendizagem signi-
ficativa ird possivelmente tornd-los capazes de usar o novo conhe-
cimento adquirido no momento certo e na forma certa. Para os
professores de lingua estrangeira isso € crucial: os alunos envolvidos
emocionalmente com a aprendizagem de determinado aspecto da

lingua-alvo poderio ser capazes de usd- lo mais tarde de forma eficaz.

Memoria: aspectos que s@o cruciais para o cérebro reter
novas informagées (uma nova lingua) permanentemente

Um dos aspectos mais importantes e surpreendentes do
cérebro é a memoria. A memoria é a capacidade de reter as coisas
e armazend-los durante um curto ou longo periodo de tempo. De
acordo com Basar (2005, p. 3), “a meméria ¢ uma propriedade fun-
cional [... e] também um processo dindmico™ (tradugio nossa). Nao
ha nenhum lugar especifico no cérebro responsivel pela memdria
(HENNEMANN, 2012), o que acontece ¢ exatamente o con-
trdrio: varias regides e érgios trabalham para que nés, seres humanos,
sejamos capazes de reter novas informagdes e reorganizar as infor-

magdes antigas. A memoria é também o que somos: pessoas fisicas

8 “memory is a functional property [...and] also a dynamic process” (BASAR, 2005, p. 3)
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(BASAR, 2005); nossas memorias (o que resulta em nossas experién-
cias de vida) fazem com que cada um de nés sejamos tnico.

Antunes [s.d] adverte que alguns anos atrds a memoria
era entendida como aprendizagem, isto €, se vocé memorizasse algo,
vocé havia aprendido tal coisa. Mas, com o tempo essa concepgio
mudou e os profissionais da educagio em geral comegaram a
recusar essa ideia. No entanto, o autor acredita que a memoria é, de
fato, essencial para a aprendizagem.

Pode-se aceitar fortemente essa ideia, pois no caso do apren-
dizado de uma segunda lingua (ou qualquer outro conhecimento) a
memdria é importante, entretanto, seria vidvel mencionar que reter
algo novo sem conexdes ou significado nio implicard em aprendi-
zagem. A fim de ser eficaz, o processo de memorizagio deve ser o
resultado de um processo significativo, o que inclui atengio suficiente,
ligagdo com a realidade da pessoa e também um importante grau de
experiéncias que jd deverdo estar armazenadas na mente da pessoa.

Neurobiologicamente falando, a memoria € o resultado das
conexdes entre os neurdnios. Eichenbaum (2012, p. 2-3) argumenta
que “a visdo consensual é que as memdrias sio instanciadas por alter-
néncias de for¢a ou confiabilidade de comunica¢io entre as células
através de suas conexdes sindpticas”™ (tradugdo nossa), em outras
palavras, quanto mais forte as conexdes sdo mais eficaz o processo de
memorizagio sera.

Conforme mencionado anteriormente neste estudo, varios
outros eventos podem ocorrer de modo que a meméria possa ocorrer

realmente. Antes de analisar alguns desses eventos, ¢ essencial explicar

9 “the consensual view is that memories are instantiated by alternations of the stren-
ght or reliability of communication between cells via their synaptic connections”

(EICHENBAUM, 2012, p. 2-3)
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os tipos de memoria e suas contribui¢des no processo de aprendiza-
gem. De acordo com Antunes [s.4], cada individuo utiliza dois tipos
de memoria: a meméria de curto prazo e a memoria de longo prazo.
A primeira é relacionada a uma meméria muito rdpida, isto é, a infor-
magio que os individuos armazenam por um curto periodo de tempo,
no entanto, se essa informagio ¢ considerada relevante, o hipocampo
a envia para outros 6rgios e, em seguida, ela vai para a memoria de
longo prazo, 14 essa informagio ¢ armazenada permanentemente. O
autor (op. cif) aponta outros tipos de memorias, como a meméria de
trabalho, a memoria explicita, a meméria episédica e a memoria
seméntica; todas essas sdo ramificagdes das duas primeiras citadas.

Conhecendo esses termos técnicos, isto €, cada tipo de
memoria e suas fungdes, os professores podem entender as suas dife-
rengas e pode trabalhar com eles na sala de aula, fazendo uma cone-
x@0 positiva e eficaz entre o tipo de memoria em agio e as atividades
relacionadas ao assunto estudado (Idem).

Com certeza, aspectos e eventos importantes devem acon-
tecer para que a fungio da meméria acontega de forma eficaz. Agora
serd descrito alguns dos aspectos que ajudam o aluno a consolidar ou
reter informagdes de forma permanente em suas memorias: atengio,
conexdes, significado, repetigio e assim por diante, podem influen-
ciar a consolidag¢do da meméria dos alunos. Jesen (2005) acredita que
os professores podem usar algumas sugestdes praticas para ajudar as
memdrias dos alunos a trabalharem bem, favorecendo, desta forma,
uma aprendizagem eficaz.

Em primeiro lugar, é essencial mencionar a complexidade e
importéncia da atengio no processo de memorizagio. Prestar atengio

a algo implica diversas coisas. Em relagdo as disciplinas na sala de
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aula, elas devem estar relacionadas com a realidade e necessidades
para que os cérebros dos alunos mantenham a atengio necessdria para
realizar a tarefa apresentada. Outro ponto sobre a atengdo é que os
alunos provavelmente nio prestardo atenc¢do a algo que nio é rele-
vante para eles (GUERRA, 2013), portanto, os professores devem
buscar associar o assunto a ser estudado com os interesses dos alunos,
de forma que a nova informagio seja mais facilmente armazenada.

Em segundo lugar, é relevante mencionar a questdo da
repeticdo. Quanto mais fortes as ligagdes entre os neurdnios, maior
a possibilidade de armazenamento permanente da informacdo. No
entanto, os professores devem ter cuidado com a maneira como eles
fazem isso, pois repeti¢do por repeti¢do nido funciona, ou seja, é pre-
ciso que fique claro para o aluno a razio de sua utilizagio.

Para finalizar esta discussdo, torna-se vidvel esclarecer a
importancia da rela¢io entre os dois assuntos discutidos neste estudo:
a emocdo e a memoria. Estar emocionalmente envolvido na sala de
aula significa reter a informagio de uma forma mais ficil e mais sig-
nificativa. Para resumir, retomamos as palavras de Guerra [s.d, p.7]
ao afirmar que: “Eles (os alunos) aprendem o que os motivam, o que
os emocionam, o que desejam, aquilo que tem significado para seu

cotidiano”.
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CONCLUSAO

Ao longo desta pesquisa foram discutidas as contribui¢oes
das neurociéncias para professores de linguas estrangeiras. Neste
sentido, conhecendo como o cérebro aprende novas informagdes e
os aspectos (neurobiolégicos e sociais, isto é, experiéncias de vida)
envolvidos nesse processo, os professores podem compreender o pro-
cesso de aprendizagem de seus alunos e, desta forma, melhorar as
suas priticas de ensino e alcancar uma aprendizagem eficaz. A esse
respeito, as observagoes e estudos das Neurociéncias tém mostrado
as fungdes potentes do cérebro do humano; e os experimentos tém
demonstrado que os aspectos emocionais sdo essenciais para uma
melhor aprendizagem e também para uma melhor consolidagdo da
memoria.

E importante explicar claramente que as implicacdes das
Neurociéncias nio podem ser consideradas como a solu¢do milagrosa
para todos os problemas dentro de salas de aula de lingua estrangeira,
mas suas contribui¢des habilitam os professores a repensar sobre
as atividades e as metodologias de ensino que tém sido utilizadas.
Sem duvidas, se o professor se preocupa com o que estd acontecendo
dentro do cérebro de seus alunos, ele provavelmente serd capaz de
procurar uma maneira de adaptar suas praticas de ensino, de modo
que os alunos possam aprender melhor.

Considerar as implicagdes das Neurociéncias significa
ver o aluno como ser humano, como uma pessoa Unica e também
entender a composi¢io biolégica deste: enquanto o professor estd
ensinando algo, ndo importa o que, diversos eventos estdo aconte-

cendo dentro dos cérebros dos alunos, ou seja, milhées de neurénios
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estdo ligados em uma enorme rede para responder aquela situagdo na
sala de aula, para armazenar o que é importante e para fazer conexdes
com as outras informagdes que jd estdo armazenadas.

Outro ponto que merece destaque é o fato de que, depen-
dendo de como o professor interage com os alunos, no intuito de
ensinar algo, estes podem se envolver emocionalmente de uma forma
positiva ou negativa, pois em todas as situacoes da vida de um ser
humano a emogio tem um papel importante. Ter conhecimento
de que fatores bioldgicos, psicolégicos e sociais estio envolvidos no
processo de aprendizagem ¢é uma forma promissora de compreender
os alunos e promover mudangas necessarias ao sucesso desse processo.

Em suma, os estudos das Neurociéncias tém mostrado
que os professores realmente participam na formagio e modelagio
do cérebro de seus alunos através da intera¢do. Na verdade, pode-se
dizer que os professores sdo essenciais no processo de aprendizagem
e eles podem melhorar a sua pritica, a fim de alcangar a verdadeira
aprendizagem dentro e fora da sala de aula. Portanto, acredita-se que
os estudos e achados das Neurociéncias podem ser aplicados as salas
de aula de lingua estrangeira, tendo em vista o reconhecimento de
que as implicagdes deste campo do conhecimento podem melhorar
as préticas de ensino e, consequentemente, favorecer o processo de

aprendizagem significativa.
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ALGUMAS REPRESENTACOES DE TEORIAS E
MODELOS DE APRENDIZAGEM' DE LINGUAS
ADICIONAIS?

Fabio Marques de SOUZA (UEPB/ PPGEduC-UFPE)

Resumo

Este texto apresenta o cinema como artefato semidtico
mediador das reflexdes a respeito de como se aprende um idioma.
Nele, sdo analisadas questées como o perfil intercultural, a pritica da
alteridade, a disposi¢do 4 novas vivéncias, a pluralidade linguistica e
suas possiveis contribui¢des para a potencializa¢io do complexo pro-
cesso de aprendizagem de linguas adicionais representadas no filme
Albergue Espanhol.

Palavras-chave: Aprendizagem de Linguas Adicionais. Cinema.
Albergue Espanhol.

1 O termo aprendizagem serd empregado neste texto com o mesmo sentido de aqui-
sicAo. Optamos por ndo compartilhar da distingdo estabelecida por Krashen (1982).

2 Utilizaremos, neste texto, o termo “adicionais”, e ndo “estrangeiras”, ao nos refe-
rirmos as linguas ndo maternas, porque consideramos que o termo “estrangeiro” tem
conotagdes que remetem ao que ¢ alheio, diferente, oposto. Compartilhando da cita-
¢do de Almeida Filho (1993), de que aprender uma lingua estrangeira “é crescer
numa matriz de relagdes interativas na lingua-alvo que gradualmente se desestrangei-
riza para quem a aprende (p. 15 — destaques nossos)” e, tendo em vista que a lingua,
para ser aprendida precisa se desestrangeirizar num complexo continuo, julgamos
mais adequado nomed-la como uma lingua adicional, e nfo estrangeira.
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INTRODUCAO

As reflexdes apresentadas ao longo deste artigo sio media-
das pelo cinema’, considerado - conforme a perspectiva sociocultural
- como artefato cultural, ferramenta de mediagdo simbdlica potencia-
lizadora do desenvolvimento humano. Ao adotarmos termos como
“artefato” e “ferramenta”, ndo pretendemos reduzir a arte a um mero
cardter utilitirio. Pelo contrério: segundo a perspectiva sociocultural
que comungamos, tais termos ganham uma dimensio mais ampla ji
que a relagdo homem-mundo ¢ mediada por artefatos e ferramentas
fisicas, sociais e simbdlicas, conforme explicaremos a seguir.

Para Vigotski* (2009), a relagio do homem com o mundo
nio é uma relagio direta, mas, fundamentalmente, mediada por sis-
temas simbélicos. Complementando, Vieira-Abrahio (2012, p. 05)
apresenta a media¢do como um conceito central da teoria sociocultu-
ral, sendo o “processo por meio do qual os seres humanos se utilizam
de artefatos culturalmente construidos, de conceitos e de atividades
para regular o mundo material ou seu préprio mundo e suas ativida-
des sociais e mentais reciprocamente”.

Assim, a mediagio pode ocorrer por instrumentos ou signos.
Em consonincia com tal reflexdo, Johnson (2009) acrescenta que as
ferramentas das quais lancamos mio para a media¢do da nossa rela-
¢do com o mundo podem ser fisicas, sociais ou simbdlicas. A partir

das consideragdes expostas, faremos — no préximo item - uma breve

3 Neste artigo, o termo cinema é empregado em sentido amplo, como imagem em
movimento, independente do suporte, exceto quando for feita referéncia explicita
neste sentido.

4 Diante das diversas possibilidades, optamos por grafar Vigotski, seguindo o padrio
adotado pelas tradugées publicadas no Brasil pela Editora Martins Fontes.
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descri¢do da capacidade que a sétima arte tem de levar, a tela de pro-

jecdo, a vida em seus multiplos aspectos.
APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS

Contribuicoes da sétima arte para a compreensio e
potencializacdo do processo de ensino-aprendizagem de linguas
adicionais

E consenso entre os estudiosos que a defini¢o inicial para
o cinema foi uma técnica de registro do movimento. Entretanto,
ao longo da histéria, com acréscimos de elementos estéticos, sons,
mudanga de planos, angulagdes, enquadramentos, movimentos de
camera, iluminagdes e tecnologias, o cinema passou a ser denominado
“a sétima arte”, constituindo uma das mais ricas e completas mani-
testagoes artisticas desenvolvidas pelo ser humano, gragas a possibi-
lidade de englobar os demais processos de criagdo artistica - musica,
pintura, escultura, teatro, literatura e danga.

Além de representar a vida, a arte cinematogréfica da forma
as inquietagdes e aos desejos mais intimos da alma humana. Em geral,
os filmes rednem extraordindrio nimero de informagdes nas diferentes
areas da experiéncia e, ao longo do tempo, as discussdes relacionadas
ao cinema tém perpassado diversos focos: industria, artes, invengdes,
entretenimento. Ao adentrar a sala de proje¢do somos envolvidos em
um emaranhado de imagens e sons que atingem nossa alma e afetam
diretamente nossas paixdes, frustragdes, ansias e perturbagoes.

Desde a década de 1960, o cinema vem passando por uma
mudanga de abordagem que o transformou em um dos mais fortes

canais de comunicagio e significagdo sociocultural. Ao apresentar a
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sétima arte como pratica social, Turner (1997) alerta para o fato de
que entender um filme ndo ¢ essencialmente uma prética estética,
mas sim uma prética social que mobiliza toda uma gama de sistemas
no ambito da cultura.

Atualmente, a0 pensarmos no cinema a partir do tema arte
e entretenimento, devemos levar em consideragio que ele vai além da
proje¢do do filme, constituindo um complexo sistema composto por
elementos bastante diversificados, tais como a industria, o mercado
de filmes, o roteiro, 0 argumento, as locagdes, os atores, a produgio, as
interpretagdes, as conversas depois do filme, dentre outros.

Com seu aparato tecnolégico apropriado para documentar,
registrar de forma estética e narrar histérias, o cinema propicia um
novo olhar para o mundo, a partir do qual se estabelece uma forma
peculiar de inteligibilidade e conhecimento. Esta arte pode ser utili-
zada desde a Educagio Infantil até o Ensino Superior, atuando como
um dispositivo didatico lddico e atrativo, valioso na formagio de
novas geracoes, possibilitando o encontro simultineo com a cultura
cotidiana e erudita, pois ¢ o campo no qual a estética, o entreteni-
mento, a ideologia e os valores sociais mais amplos sdo sintetizados
em uma mesma obra.

Souza (2014) destaca que, considerando-se uma perspec-
tiva ampla do cinema como imagem em movimento, a sétima arte
pode contribuir com a educagio em, pelo menos, trés maneiras: i)
como recurso didatico aliado ao processo de ensino-aprendizagem;
ii) como corpus de pesquisa para a compreensio de como a cultura
escolar é representada pelo cinema, isto ¢, como fungdes, objetivos,
préticas e agentes escolares sio veiculados por esta midia; iii) como

dispositivo desencadeador de reflexées compartilhadas.
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Com base nas teorias apresentadas, objetivamos examinar
algumas questoes representadas no filme Albergue Espanhol e suas
possiveis contribui¢des para a potencializagdo do complexo processo
de aprendizagem de uma lingua adicional. Uma vez apresentadas
as possiveis contribui¢des da sétima arte para o entendimento e a
facilitagdo do processo de ensino-aprendizagem, nosso proximo item
estard dedicado a uma reflexdo pertinente aos diversos lugares de

compreensio do processo de ensinar e aprender linguas.

Os diversos lugares de compreensao do processo de ensi-
nar e aprender linguas

Como aluno, professor e pesquisador, ha algum tempo nos
dedicamos a aprender e ensinar linguas. Neste item, buscaremos
compreender o processo de aprendizagem de linguas adicionais, ilus-
trando-o com algumas de suas representagdes cinematograficas na
obra Albergue Espanhol. Para tanto, iniciaremos nosso trajeto com-
partilhando a visdo de diversos pesquisadores, segundo os quais, ao
estudarmos a aprendizagem de uma lingua, nos deparamos com um
processo complexo que envolve um ndmero significativo de varidveis.

As principais teorias e modelos de aprendizagem de lin-
guas vdo da perspectiva linguistica a sociocultural. Dentre eles, des-
tacam-se: teoria behaviorista; modelo monitor de Krashen; o modelo
da aculturagio proposto por Schumann; a Gramitica Universal
defendida por Chomsky; o conexionismo; a questdo da interagio; a
hipétese do output ou da lingualizagio reconhecido por Swain e as
dimensdes socioculturais na aprendizagem de uma lingua adicional.

Tais estudos foram detalhados por intimeros pesquisado-

res. Para este artigo, serdo considerados Allwright & Bailey (1991),
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Block (2003), Hall (2011), Kumaravadivelu (2012), Larsen-Freeman
& Cameron (2008), Larsen-Freeman & Long (1994), Mitchell &
Myles (1998), Ortega (2009) e Paiva (2005, 2009, 2012, 2013).

Nio ¢é nossa intengdo esgotar o tema, mesmo porque esta-
mos diante de uma questdo complexa. Além disso, devido a limita-
¢oes de tempo e espago, ndo serd feita uma andlise em profundidade
de cada uma das quarenta teorias - pelo menos - ja propostas a esse
respeito, pois isso, além de resultar em um texto extremamente longo,
fugiria ao objetivo deste artigo.

Larsen-Freeman & Long (1994), admitem que, embora
haja uma imensa quantidade de teorias e modelos, ainda nio se
chegou a um consenso sobre como se aprende uma lingua, haja vista
que nada do que foi proposto, até entdo, dd conta de todas as varidveis
implicadas no processo.

Dessa forma, serd feita apenas a contextualizagio nos
momentos em que determinada teoria ou modelo de aprendizagem
for fundamental para ilustrar nossas andlises ligadas as representacdes
cinematograficas do complexo processo de ensino-aprendizagem de

lingua sob as quais nos debru¢amos neste texto.

Em busca da compreensio do complexo processo de
aprendizagem de linguas adicionais

Explicar o processo de aprendizagem de uma lingua adi-
cional nio é tarefa ficil, sendo até considerada um desafio por alguns
estudiosos. Paiva (2005) argumenta que a maior dificuldade se encon-
tra no fato de que nenhum pesquisador tem acesso direto as experi-

éncias dos aprendizes.
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Revuz (1998) alerta para o fato de que é preciso reconhecer
que a aprendizagem de linguas adicionais se destaca, primeiramente,
pela sua alta taxa de insucesso. Segundo a autora, poucas pessoas
alcan¢am o conhecimento suficiente de uma ou viérias linguas a ponto
de conseguir ler um livro, assistir um filme, conversar com falantes
nativos e expressar-se de forma precisa, sem muitas dificuldades.

Para a estudiosa, estamos diante de um paradoxo: um
“filhote” de homem, fragil fisica e intelectualmente, aprende a lingua
materna em tempo recorde. Quando crescido, dotado de saberes e
instrumentos intelectuais, muitas vezes apresenta dificuldades para
aprender outros idiomas.

Almeida Filho (2005) ressalta que o processo que busca-
mos analisar nunca podera ser captado em sua totalidade. Para ele,
na absor¢do deste processo, estamos reificando o fugidio complexo
que nio se deixa flagrar sem morrer um pouco. Cientes entdo de
que sempre trataremos de recortes de uma realidade maior, sabe-
mos que este fragmento pode ser estudado por diversos caminhos,
nem melhores nem piores, apenas diferentes e, a0 mesmo tempo,
complementares.

Gonzilez (2004) apresenta e tece consideragdes relativas
aos diversos lugares de interpretagdo do fendmeno da aprendizagem
de linguas adicionais. A pesquisadora usa as palavras de Signorini
(1998) para nos alertar sobre o cardter provisério, mutante e proces-
sual ao se falar das teorias (da linguagem, da aprendizagem) e do seu
instrumental de analise/abordagem/enfoque, que precisa se mover
para dar respostas as questdes bdsicas, essas talvez menos mutantes,
uma vez que avangamos em espiral hd séculos, sempre retomando os

mesmos problemas a partir de novas perspectivas.
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Os possiveis lugares de interpretagdo da aprendizagem de
linguas sdo os mais diversos e apoiados nos aportes teéricos mais
variados possiveis. Dessa forma, por exemplo, surgem teorias nati-
vistas em oposi¢do a uma visdo interacional. E estas vistas parciais se

multiplicam, formando um vasto campo onde

encontramos explicagdes de naturezas as mais
variadas para o fenémeno em observagio, que
vio buscar respostas na questdo mais propria-
mente linguistica, na psicolinguistica, na socio-
linguistica, mais recentemente na andlise do
discurso e na psicandlise e até mesmo numa
teoria que tem suas origens na fisica, como a
da complexidade, atualmente mais entendida
como o paradigma da complexidade, pelo qual
vém se explicando virios fenémenos no dmbito

das ciéncias humanas (GONZALEZ, 2004,
p-72).

Concordamos com Paiva (2005) e diversos autores que
apresentam a ideia de que os modelos propostos nio contemplam
todos os processos envolvidos na aprendizagem de uma lingua,
muito menos os de uma lingua adicional. Vemos esses modelos como
visdes fragmentadas de partes de um mesmo sistema. Para a autora,
“embora seja possivel teorizar acerca da existéncia de alguns padroes
gerais de aquisi¢do, cada pessoa tem as caracteristicas individuais,
sendo impossivel descrever todas as possibilidades desse fendmeno”
(PAIVA, 2005, p. 23).

Hall (2011), Kumaravadivelu (2012) e Paiva (2005), dentre
outros pesquisadores, argumentam que ha que se considerar as varia-
¢oes bioldgicas, de inteligéncia, aptidio, atitude, idade, estilos cogniti-

vos, motivagao, personalidade e fatores afetivos, além das variagdes do
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contexto onde ocorrem os processos de aprendizagem - input (quali-
dade e quantidade), distdncia e afinidades socioculturais, esteredtipos,
entre outras.

Neste item, nosso trajeto se iniciou com uma introdugio
tedrica pertinente a complexidade e as dificuldades de compreen-
der o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua adicional. A
teoria referente ao complexo processo de aprendizagem de linguas
nos mostra que ndo existe uma Unica e inalterdvel resposta para a
pergunta “Como se aprende uma lingua?” e, concomitantemente, nao
nos aponta um caminho para este fim. A teoria e a pratica, contudo,
junto com as experiéncias em sala de aula, nos mostram cada vez mais
que este é um processo totalmente particular e subjetivo.

Conforme expusemos anteriormente, nio pretendemos
esgotar a temdtica, apenas apresentar os aspectos mais relevantes das
teorias de aprendizagem que nos permitam embasar nossas andlises

e discussoes.

Algumas representagdes cinematogrificas do processo
de aprendizagem de linguas adicionais

Em texto dedicado a reflexdo a respeito das crengas refe-
rentes ao ensino e a aprendizagem de linguas, Barcelos (2012) afirma
que, apesar dos estudos nesta drea crescerem significativamente no
Brasil, poucos sio aqueles que focalizam atividades de sala de aula
nas quais tais crengas possam ser discutidas de forma a vislumbrar
aos aprendizes possibilidades de elucidar os indmeros aspectos que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Para a autora, “através da discussio de suas préprias crengas

e suas histérias de aprendizagem, os alunos podem exercitar a reflexdo
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sobre o que jd vivenciaram, o que vivenciam no momento e o que
gostariam de vivenciar no futuro” (BARCELOS, 2012, p. 11).

A pesquisadora termina o artigo sugerindo que mais
estudiosos se engajem na elaboragio e preparacio de atividades que
oportunizem aos alunos a reflexdo relacionada as crengas relativas
ao ensino e a aprendizagem de linguas. Desta forma, as atividades
desenvolvidas em Souza (2014), assim como este artigo, buscam cola-
borar com este objetivo, propondo que se promova uma discussdo
referente as crengas que permeiam a aprendizagem da lingua dentro
e fora da sala de aula, permitindo que os participantes - via represen-
tagdes da sétima arte - reflitam sobre suas préprias crengas e sobre
os obsticulos que possam impossibilitar a a¢do de acordo com suas
crengas e o aprimoramento de seus potenciais para o processo de
ensino-aprendizagem.

Logo, neste artigo aproximamos dois dos nossos temas de
interesse: o cinema e o complexo processo de ensino-aprendizagem
de linguas adicionais. Neste intento, langaremos mio da produgio
Albergue Espanhol, que serd a apresentada e analisada no préximo

item®.

5 Uma anilise do complexo processo de ensino-aprendizagem de linguas adicio-
nais representado nas produgdes cinematograficas Um conto chinés, O Terminal, O
Visitante, Mil anos de oragtes e Espanglés pode ser encontrada em Souza (2014).
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Albergue espanhol: em busca do perfil intercultural, o

aluno como etnégrafo

O distanciamento proporcionado pelo envolvi-
mento do aluno no uso de uma lingua diferente
o ajuda a aumentar sua auto percep¢do como ser
humano e cidaddo. Ao entender o outro e sua
alteridade, pela aprendizagem de uma lingua
estrangeira, ele aprende mais sobre si mesmo
e sobre um mundo plural, marcado por valo-
res culturais diferentes e maneiras diversas de

organizagio politica e social (PCN — LINGUA
ESTRANGEIRA, 1998, p. 19).

O filme Albergue Espanhol (KLAPISCH, C. [Dir]
L Auberge espagnole. DVD, Espanha/Franga: 2003) nos conta a tra-
jetoria de jovens de virias nacionalidades (francesa, inglesa, italiana,
dinamarquesa, espanhola, alema e belga) que se juntam em Barcelona
para estudar. Vemos nos personagens o estranhamento diante do
novo, diante de uma lingua e cultura diferentes. Estranhar o que é
‘diferente’ acontece com quem estuda uma nova lingua, estando ou
nio no contexto sociolinguistico da lingua estudada, o estranhamento
¢ muito parecido, variando minimamente de acordo com as caracte-
risticas individuais.

O processo de aquisi¢ao/aprendizagem desse novo conhe-
cimento nio acontece de maneira igual para todos os individuos,
alguns, por diversos fatores, adquirem mais rdpido ou lentamente a

lingua estudada.
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A aprendizagem de uma LE é um processo
que sofre mediagdes diversas, ocorre em con-
textos diversificados e ndo funciona de forma
igual com todos os individuos. Como cada
ser humano ¢ diferente do outro, os proces-
sos semidticos, as conexdes efetuadas, serdo

também diferentes (PAIVA, 2005, p. 29).

Neste momento, resgataremos alguns principios da com-
peténcia linguistico-comunicativa, sem pretensdes de esgotarmos o
tema, e apresentaremos a visdo que compartilhamos de competéncia
intercultural.

No que concerne a competéncia comunicativa, comparti-
lhamos do conceito apresentado por Hymes (1979), sistematizado,
posteriormente, por Canale & Swain (1980) e ampliado por Almeida
Filho (1993). Para o antropélogo Del Hymes, esta competéncia seria
a capacidade de saber quando falar e quando calar, sobre o que falar,
com quem, onde e de que modo. Pensar o ensino de linguas em nossa
contemporaneidade implica conceber o aluno como um potencial
falante intercultural.

Neste contexto, a partir de Salomio (2012), contaremos
com Busnardo (2010) para compartilharmos de uma visdo multipla
de cultura ji que, no contexto pés-moderno, existem multiplas cultu-
ras em cada estado nagio, todas elas em movimento constante.

Dessa forma, “o estitico é substituido pelo dindmico; a
‘camisa de forga’ pelo ‘verbo’. Sdo colocadas em questdo, sobretudo,
nogdes de ‘cultura nacional’ e o ‘essencialismo cultural’, passando-se
a pensar em identidades multiplas — de etnia, género, religido, grupo

profissional” (SALOMAO, 2012, p. 108).
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Diante do exposto, a cultura ¢ vista um processo constitu-
tivo, um grande mosaico em constante coconstru¢do e reconfigura-
¢do na interagdo, em oposi¢do a uma nogao estitica de cultura, como
Unica e homogénea.

Assim sendo, a competéncia intercultural é compreendida
como “a capacidade de perceber, usando-se de todos os mecanismos
disponiveis, a diversidade do outro, e sendo capaz de dominar seus
sentimentos pessoais, de neutralizar suas crencas e de pensar de forma
a poder se colocar no lugar do outro” (SALOMAO, 2012, p. 108).

Byram (1997) apresenta o modelo de competéncia comu-
nicativa intercultural sendo composto pela competéncia linguistica,
competéncia sociolinguistica, competéncia discursiva e competéncia
intercultural. Para o pesquisador, a competéncia intercultural abar-
caria savoir comprende (interpretar), savoir faire (descoberta/habilida-
des de intera¢io), savoir (conhecimento — de si proprio e dos outros),
savoir s'engager (consciéncia cultural critica) e savoir étre (atitudes).

O autor explica que o fator atifude refere-se 4 habilidade de
relativizar a si proprio e a valorizar o outro (savoir étre). Ja o conbeci-
mento de si préprio e do outro significa conhecimento de regras para
a interagdo individual e social e consiste em conhecer grupos sociais
e suas priticas, tanto na prépria cultura como na cultura do outro
(savoir). Dessa forma, interpretar descreve a habilidade de o individuo
interpretar, explicar e relacionar eventos e documentos da cultura do
outro com a propria cultura (savoir comprende). Descoberta e intera-
¢do permitem ao individuo adquirir novos conhecimentos de cultural
e praticas culturais, incluindo a habilidade de usar conhecimentos,
atitudes e habilidades existentes em interagdes interculturais (savoir

faire). Por fim, a consciéncia cultural critica descreve a habilidade de
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fazer uso de perspectivas, priticas e produtos na prépria cultura e na
cultua do outro para realizar avaliagdes (savoir s'engager).

O aprendiz que consegue alcangar a competéncia linguis-
tico-comunicativa tem potencial para conquistar um perfil intercul-
tural, pois além de se comunicar adequadamente em contextos inter-
culturais, terd sensibilidade para perceber o impacto que a diferenca
cultural exerce no processo comunicativo.

Barro, Jordan & Roberts (2001) propde a ideia de intercul-
turalidade a partir da releitura do conceito de competéncia comunica-
tiva de Del Hymes, bem como de sua visdo de etndgrafo, pois para ele
desde os nossos primeiros dias de vida buscamos entender o mundo
que nos rodeia observando, escutando e, com o tempo, falando. Os
autores fazem referéncia ao conceito do antropélogo como “compe-
téncia que forma parte das préticas sociais e culturais de uma comu-
nidade, na qual a lingua ocupa posi¢io central®” (BARRO, JORDAN
& ROBERTS, 2001, p. 82).

Esta releitura propde a etnografia como forma de estudar o
outro e, assim sendo, as estruturas sociais e culturais que ddo sentido
a sua vida. Sabemos que, infelizmente, o componente sociocultural
é sempre posto em relevo na teoria, mas em praticas de ensino, na
maioria das vezes, sempre fica em segundo plano, cabendo ao profes-

sor o papel de mediador cultural:

O perfil profissional que [...] chamarei de pro-
fessor de lingua como interculturalista corres-
ponde a um docente [...] apto para realizar pra-
ticas de mediagdo s6cio-cultural, contemplando

6 No original: ‘competencia que forme parte de las pricticas sociales y culturales de una
comunidad, en la cual la lengua ocupa un lugar central’.
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o tratamento de conflitos identitdrios e contra-
di¢des sociais, na linguagem (SERRANI, 2005,
p-15).

Albergue Espanhol e os demais filmes que compdem nosso
corpus nos proporcionam reflexdes importantes para essa pratica
intercultural que, quando levada a cabo, sé trard beneficios para o
aprendiz, vinculando conhecimento e sensibilizagio cultural em prol
de seu préprio aperfeicoamento linguistico.

Nosso cuidado ao difundirmos uma lingua adicional e,
consequentemente, sua cultura, é fazé-lo com responsabilidade. No
filme, as nacionalidades se mesclam e se chocam, mas se respeitam.
O conceito de interculturalidade, de forma geral, diz respeito a uma
consciéncia critica e de convivéncia respeitosa do individuo com a
cultura do outro, e é essa visio que determinard sua postura diante do
diferente. O falante intercultural, portanto, é aquele que compreende
a multiplicidade cultural, e a iguala no patamar de diferentes e com-
plementares (AGUILERA REIJA ez al., 1996).

A personagem principal Xavier —que € francés— estd exposta
ao contexto linguistico da lingua que quer aprender, e ¢ nas ruas, mais
precisamente nos bares da cidade, que ele aprende a lingua espanhola,
pois ¢ fora dos padrées linguisticos, dos meios tidos como formais,
que a lingua é propagada como realmente ela é. E no meio social que
a personagem desenvolve estratégias e cria hipdteses para lidar com
a lingua, inteirando-se com o meio e com o outro. Os aprendizes
de uma segunda lingua, assim como as personagens do filme, tém
que estar dispostos a receber e a buscar novas informagdes, para que

possam compreender e respeitar o outro, saber que fazem parte de
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mundos caracteristicos, e que nio existe uma cultura melhor que a

outra, e sim, apenas diferentes.

Embora o objeto pr1nc1pal com que o estudante
vai se relacionar seja a lingua, participam nessa
relagdo a forma como vé outros elementos a ela
unidos, tais como: os falantes dessa lingua e as
culturas que expressa. Assim, ao se localizar no
espago do esteredtipo ou do preconceito com
relagdo a qualquer um destes objetos o apren-
diz tera refletidas estas imagens no seu apren-

dizado (SANTOS, 2002, p. 03).

As descobertas que surgem nesse processo de conhecer a
lingua e a cultura do outro sdo essenciais para constru¢do do conhe-
cimento, pois é percebendo o outro e suas intengdes ao falar que cria-
mos nogdes de significados. Quando falamos em lingua adicional,
sabemos que estamos diante de uma construgio ideoldgica diferente
da nossa lingua materna, onde temos culturas diferentes. E é essa
caracteristica particular que nos difere das demais linguas e culturas.
Onde nio hd interagdo, ndo hd comunicagio, os individuos necessi-

tam inter-relacionar-se para que haja discurso.

Um mundo em ebuli¢io e a disposi¢io ao novo

Nio sei porque o mundo se tornou essa com-
plicacdo. Nio sei se o mundo deveria ter ficado
assim. Tudo € complicado, dificil, confuso. No
passado, havia campos com vacas, galinhas.
Tudo era simples, creio eu. Havia uma relagio
direta com as coisas. No mundo de Martine
tinhamos animais, comiamos o que plantdva-
mos, fazfamos as roupas, construiamos as casas.
Eu me pergunto por que deixamos o mundo
de Martine.
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[...]

Eu era um menino loiro, e queria escrever.
Entio, mudei. N6s podemos mudar, nio é?
(Pensamentos da personagem Xavier no filme

Albergue Espanbol)

Albergue Espanhol, produgio do francés Cédric Klapisch’ ,
langada em 2003, apresenta a contemporaneidade multipla e apres-
sada em que vivemos; nele aparece Xavier, que aos 25 anos deixa a
Franga para morar um ano na Espanha. Em Barcelona, o jovem pre-
tende, além de aprender a lingua do pais, cursar uma pés-graduagio
focada na economia espanhola, ja que esta formagio aliada & vivéncia
com a lingua lhe garantird, ao regressar, uma oportunidade de traba-
lho, prometida por um amigo do seu pai, conforme apresenta a fala

abaixo:

Eu s6 sei que com as novas diretrizes europeias
teremos novos empregos em um ano. Se fizer
pds-graduagio voltada para a economia espa-
nhola posso te arrumar um emprego. Existem
boas possibilidades. Mas precisa falar bem a
lingua espanhola e conhecer o mercado espa-
nhol. ;Hablas espariol? [...] Esteve na Espanha?
(Fala da personagem Jean-Charles Perrin)

Disposto a conhecer o novo, nosso protagonista tem algu-
mas dificuldades em conseguir moradia, até que aluga um quarto num
apartamento onde residem outros cinco estudantes, todos de paises
diferentes: Alessandro ¢ italiano, Tobias, alemao, Lars, dinamarqués,

Wendy, inglesa e Soledad, espanhola.

7 Para mais informagoes consulte: http://www.cedric-klapisch.com/ (Website oficial
deste cineasta) Acesso em: 10 jun. 2013.
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Adorei aquele lugar de cara. Faria tudo para ser
aceito. A confusdo do grupo era a mesma que
existia dentro de mim. Era como se as discus-
soes deles existissem desde a minha infincia
(Fluxo de consciéncia da personagem Xavier).

A contemplagio deste filme, enquanto arte gera — como um
caleidoscépio — diversas possibilidades de significagdo. Sem a inten-
¢do de esgotarmos todas as leituras possiveis, tematizamos aqui algu-
mas imagens relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem de
linguas que nosso olhar atento, de cientista da linguagem e admirador
da arte cinematografica, conseguiu captar.

Paiva (2005) argumenta que nunca podemos afirmar, com
seguranga, o que vai ocorrer num processo de aprendizagem, pois o
que funciona para um aprendiz pode nio ser significativo para outro.
Isto é o que podemos observar no caso de Xavier e Anne-Sophie,
os dois personagens sio franceses e vivenciaram vérias experiéncias
juntos em Barcelona, mas o que serviu como estimulo & aquisi¢ao/
aprendizagem de Xavier, na maioria das vezes ndo funcionou com
Anne-Sophie. Dito de outra maneira, ele tinha uma atitude de pron-
tiddo ao outro e sua cultura e ela ndo. Como consequéncia, ele adqui-
riu competéncia comunicativa intercultural no idioma e ela, apesar
de estar imersa no mesmo contexto, nio se permitiu conviver com o
outro de forma a adquirir/aprender a lingua espanhola.

Schumann (1978) apresenta ser o processo de aquisigio/
aprendizado de uma lingua um processo de aculturagio, de adaptagio
ao grupo social falante daquela lingua. Neste sentido, Paiva (2005)
argumenta que:

Na aprendizagem também temos uma situagio

estivel que uma for¢a qualquer vem perturbar.
Disto resulta um estado de desequilibrio. Pela
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a¢do de uma forga dirigida em sentido inverso,
o equilibrio é reestabelecido; o segundo equi-
librio é semelhante ao primeiro, mas os dois
nunca sio idénticos (p. 28).

Diante do exposto, podemos sugerir que Xavier, diante do
novo, isto ¢, ao se ver sozinho na Espanha, vivenciou diversas situa-
¢oes que o desestabilizaram por nio ter conhecimento da lingua e que
essas situagdes foram convertidas, por ele, em fontes de motivagio
para adquirir/aprender mais, j4 Anne-Sophie deu énfase ao senti-
mento de incompreensdo e ndo buscou superar a fase inicial de des-
conforto diante da necessidade de adaptagio ao novo.

Dessa forma, a aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua nio
se apresenta como algo estdtico, mas sim como um processo com-
plexo e dindmico, que demanda movimento e mutagdo dos envolvi-
dos. Dito de outra maneira, se nos limitarmos apensas ao imput que
nos ¢é apresentado, nosso desenvolvimento serd inferior ao de quem
a partir do imput ja conhecido busca o novo, ou seja, o inpur+1 e se
engaja na produgio de ouzput.

Xavier ndo se limitou a receber os inputs, ele produzia cons-
tantemente oufputs ao tentar interagir com os outros, o que estd te
acordo com a teoria apresentada por Swain (2006), a pesquisadora
argumenta que os aprendizes devem se empenhar em produzir ouzput
compreensivel de forma a mover a interlingua da andlise seméntica
para a andlise sintitica do inpuz.

Paiva (2013), ao discutir as ideias de Swain, apresenta que o
“output levaria a um maior esfor¢o cognitivo do que demanda o input
e coloca o aprendiz no controle de sua aprendizagem (p. 3)”. Neste

sentido, a pesquisadora argumenta que “ao escrever ou falar, os apren-
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dizes estdo agindo com a linguagem e é na agio comunicativa que
percebem o que sdo ou nio capazes de fazer com a linguagem” (p. 3).

O output como processo de aquisi¢ao/aprendizagem explica
a possibilidade aprender com a lingua em agio em contextos sociais
de uso, jd que os aprendizes procuram solugdes para as dificuldades
linguisticas encontradas a partir de atividades sociais nas quais eles
estdo engajados na coconstrugio de significados, num processo que
demanda percepgio, possibilita testar hipéteses e promove a reflexdo
metalinguistica.

Diante do exposto, quando Xavier se envolve em atividades
relevantes de intera¢do nas ruas, na republica de estudantes em que
vive e na universidade, ele age com e sobre a linguagem e a partir dessas
situagdes reais de constru¢io e negociagio compartilhada de sentidos
consegue perceber o que é capaz ou ndo de realizar com a compe-
téncia linguistico-comunicativa adquirida e projetar novas metas que

irdo contribuir na sua aprendizagem.

Linguas em contato podem gerar conflitos: é preciso
saber administra-los
A giria L'Auberge espagnole é apresentada por D’Olim
Marote (2002, p.42) como casa da sogra. Em outras palavras, lugar
onde as culturas se misturam e nio hd regras, onde tudo pode acon-
tecer. Este contexto colabora com a nossa andlise: um cendrio de con-
fusdes comicas proporciona aos participantes novas maneiras de ver a
si e a0 mundo que os cerca.
Tudo gerado pelo caos inicial — uma confusio que acontece
em nossa cabeca quando nos permitimos aprender a representar em

uma nova lingua—. Bem articulados, os jovens desta obra enfrentam
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com inventividade os desafios impostos pela cultura espanhola e pela
prépria diversidade de sua republica: como podemos observar no caso
do atendimento telefonico, ao lado do aparelho estd fixada uma tabela
que informa a maneira correta de atender as ligacdes telefénicas dos
parentes dos estudantes em cada uma de suas linguas maternas.
Quando nos dispomos a conhecer o novo, faz-se necessério
enxergar o outro, conhecendo-o e respeitando sua maneira singular
de ser, além disso, é recomendével tomar cuidado com os estereétipos:
um 6timo exemplo disso ¢ a inclusdo, no filme, de um jovem inglés
que insiste em fazer generalizagdes sobre cada pais, repetindo frases

»

como: “Vocés, franceses, sio sempre...”, “Os espanhéis adoram...”,

»

causando constrangimentos, como ao adotar Hitler como “modelo

do comportamento dos alemaes.

A Espanha que nao fala espanhol

Levando-se em consideragio que cada lingua representa
uma visdo particular de mundo, preservando a identidade dos que a
falam, temos que concordar que poucas vezes o professor de Espanhol
—Lingua Adicional (E-LA) apresenta aos alunos a realidade de uma
Espanha que nio fala espanhol, mostrando que a unidade deste pais
nio se faz sé pelo Castelhano, mas sim pela convivéncia entre o
Galego, o Catalio, o Vasco.

Ao entendermos a competéncia sociolinguistica como
a capacidade do falante de se comunicar adequadamente nos mais
variados contextos, faz-se necessirio levar estes mundos possiveis
para a sala de aula. Ainda que essas linguas ndo sejam abordadas de

forma aprofundada, é preciso que sejam apresentadas aos aprendizes.
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O “bar” como local privilegiado para aquisi¢ao/aprendi-
zagem da linguagem coloquial

Chega o momento em que 0 nosso protagonista entende
o que ¢ aprender uma lingua adicional em situagdes reais de comu-
nicagio, ele é levado a um bar onde, nas palavras dos personagens se
aprende o espanhol de “puta madre”, expressio popular que, neste
contexto, pode ser compreendida como “o melhor espanhol”.

Sobre o espanhol coloquial, Briz (1998) ressalta que é
um registro, nivel de fala, um uso determinado pela situagio, pelas
circunstincias de comunicagio e acrescenta que nao ¢ dominio de
determinada classe social, mas que, caracteriza as realizagées de todos
os falantes de uma lingua. Esta forma de expressio nio ¢ uniforme,
levando-se em conta que muda conforme as caracteristicas dialetais
e sociais sendo, portanto, importante proporcionar ao aprendiz opor-
tunidades para que ele perceba isso. O professor deve ter em mente
que preparar o aluno para situages reais de comunicagio exclui uma

visdo preconceituosa de linguagem coloquial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trajeto, neste artigo, consistiu em relacionar o com-
plexo processo de ensino-aprendizagem de linguas adicionais com
algumas de suas representag¢des cinematograficas. Visamos contem-
plar teoria e prética na aprendizagem de linguas, além do papel do
cinema como representagio neste processo, com o intuito de auxiliar
professores e alunos envolvidos no processo por meio do esclareci-
mento de algumas varidveis inerentes ao processo.

Neste sentido, acreditamos que a aprendizagem de linguas
adicionais esbarra na dificuldade que ha para cada um de nés de nio
somente de aceitar as diferengas existentes entre uma e outra, mas de
explora-las, de fazé-las suas, admitindo a possibilidade de despertar
os jogos complexos de sua prépria diversidade interna, da ndo coin-
cidéncia de si consigo, de si com os outros, de aquilo que se diz com
aquilo que se desejaria dizer (REVUZ, 1998).

O filme objeto de nossa andlise leva a tela os conflitos de
convivéncia entre pessoas de culturas diferentes e nos mostra a neces-
sidade da alteridade e de uma postura intercultural para promover a
intercomunicagio. Ao unir teorias de aprendizagem a mensagem vei-
culada pelo filme, esperamos ter colaborado com aqueles que se dedi-
cam a aprender e ensinar linguas, de forma a alcangarem uma maior
compreensdo do processo complexo com o qual estdo envolvidos.

Para o aprendiz, que ao longo de sua jornada - dentro e fora
da sala de aula - se depara com muitas variedades de uma mesma
lingua pode ser, inicialmente, um pouco confuso lidar com todas elas.
As vezes, sentird o mesmo caos que habitava a cabeca do persona-

gem Xavier, porém ¢ preciso levar em conta que as habilidades para
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poder saber quando, onde e como significar em determinada variante
linguistica em detrimento de outra ¢ algo que s6 se aperfeicoard na
propria pritica da lingua.

Este filme deixa aqueles que se aventuram no ensino de
linguas adicionais no Brasil o desafio de levar esta produgio cinema-
togréfica para a sua sala de aula, trabalhar os multiplos aspectos que
contemplamos neste trabalho (além de outros nio enfocados pelo
nosso olhar) e verificar as percep¢des que os alunos tém da ideia do
aprendiz intercultural, veiculada por esta obra.

Nio tivemos a intengdo de esgotar todas as andlises possiveis
nem reduzir a produgio aos aspectos aqui abordados. Simplesmente
nos guiamos por aquilo de especifico que a obra pode apresentar para

a dimensio do processo de aprendizagem de uma lingua adicional.
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CULTURA: ESTIMULO E FERRAMENTA
DIDATICA NO ENSINO DE ESPANHOL COMO
LINGUA ESTRANGEIRA

Elza da Silva FERREIRA (UEPB)
Thays Keylla ALBUQUERQUE (UEPB)

Resumo

A cultura é um aspecto indispensével na aprendizagem de
LE (Lingua Estrangeira), pois para que haja uma boa comunicagio
¢ necessirio conhecer nao apenas o sistema linguistico, mas os dife-
rentes aspectos culturais da comunidade falante da lingua em questao.
Neste cendrio, torna-se fundamental a qualificagio de profissionais
de educagdo para a constru¢io de um saber sociocultural que res-
peite as diferencas. Este artigo tem como objetivo discutir como os
cursos de formagio tém preparado os futuros docentes para a cons-
trugdo de praticas que possam lidar com essa diversidade cultural.
Para isso, nos baseamos nas considera¢des de Gil Burmann (2008),
Martin Rodrigues (2011) e Esteves (2012), entre outros tedricos, que
discutem sobre o elemento cultural em salas de aula de LE. Com este
estudo, pretendemos refletir e discutir como ¢ a formagio de profes-
sores com relagdo aos aspectos culturais de ELE (Espanhol como

Lingua Estrangeira).

Palavras-chave: Formagio docente em ELE. Cultura e Ensino de

LE. Formagio de estudantes interculturais.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo a cultura como
ferramenta de ensino nas aulas de E/LE (Espanhol como Lingua
Estrangeira). Vamos fazer aqui uma reflexio e discussio de como vem
sendo a qualificagdo de profissionais da educagio para a construgio
de um saber sociocultural e sua contribui¢io para a formagio inter-
cultural dos alunos. Pois ¢ através do conhecimento cultural do outro
que ampliamos a capacidade de ver a nossa prépria cultura e apren-
demos a respeitar as particularidades do outro.

Para que uma comunicagio se dé de maneira adequada e
eficaz precisa-se do conhecimento dos aspectos culturais da lingua, e
o professor é o grande responsdvel na construgdo do conhecimento
sobre a cultura de forma que ajude os alunos a entenderem as particu-
laridades de determinada comunidade. A comunicagio é um processo
cultural, ou seja, a linguagem ¢ produto da cultura e ndo existem cul-
turas sem linguagem, e ambas necessitam caminhar juntas para um
bom desenvolvimento da aprendizagem.

O aprendiz sé se comunicard plenamente uma vez que
conheca e compreenda a cultura do pais da lingua meta. E neste
ponto que vemos a necessidade dos professores de lingua espanhola
saberem como abordar a cultura na sala de aula para que o aprendi-
zado seja efetivo e proporcione a constru¢do de um ser reflexivo e cri-
tico. A abordagem cultural no ensino de LE nio deve ser vista apenas
como um complemento ou uma tarefa a mais, ela deve fazer parte do
processo de ensino-aprendizagem, ndo apenas como um acessorio ao
conteddo linguistico, mas como um conhecimento necessdrio para

um bom desempenho da competéncia comunicativa, em especifico, a
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intercultural. O professor, portanto, precisa estimular o aluno para um
ambiente de discussdo, de andlise, no processo de descobertas dentro
da lingua e da cultura, favorecendo, entio, o contato com outras lin-
guas e culturas no ambiente de “aprender a aprender”.

Os processos de ensino-aprendizagem de LE devem ser
concebidos de forma mais ampla, que vé além do enfoque puramente
linguistico ou gramatical, colocando em evidéncia os aspectos cultu-
rais envolvidos no aprendizado de uma nova lingua, quem a ensina e
de que maneira se ensina. Dominar uma lingua estrangeira ¢ dominar
as competéncias bdsicas a partir da competéncia comunicativa: um
conjunto de diferentes subcompeténcias que tem como objetivo cen-
tral tornar o aluno competente para atuar na lingua estrangeira em
diferentes situa¢oes de comunicagio.

A competéncia comunicativa estd dividida em subcompe-
téncias que estdo além do dominio da gramitica e do vocabulirio,
ela busca estar associada aos aspectos culturais que contribuem na
formagio dos alunos e nas suas possibilidades de agir e interpretar o
mundo (Esteves, 2012). Podemos citar algumas dessas competéncias
segundo: a competéncia discursiva se associa a habilidade de produzir
e interpretar diferentes tipos de discurso seja ele escrito ou falado; a
competéncia linguistica ¢ a utilizagdo da lingua de maneira correta,
ou seja, ¢ o dominio das regras gramaticais; a sociocultural é a capaci-
dade de comporta-se de forma adequada, compreendendo as particu-
laridades culturais das comunidades falantes; e, por ultimo, a compe-
téncia estratégica que como o préprio nome ji diz é a habilidade de
utilizar estratégias para melhorar a efetividade da comunicagio, sejam

elas verbais ou nio verbais.
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No atual contexto de aprendizagem de linguas estrangeiras,
o componente intercultural da lingua tem vindo a desempenhar um
papel cada vez mais relevante em todo o processo de ensino-aprendi-
zagem. Por isso, neste trabalho, pretendo refletir sobre a forma como
esse componente cultural da lingua espanhola ¢ tratado no ensino-
-aprendizagem e como ¢ a formagio de professores com relagio aos

aspectos culturais de ELE.
COMO INTRODUZIR A CULTURA NA AULA DE ELE

Sabemos que muitos dos professores de LE apresentam
uma precariedade e caréncia muito grande tanto na formagio linguis-
tica, quanto na formagio metodolégica ou cultural, pelo simples fato
de que durante a realizagio do curso de Licenciatura em Letras, nesse
caso especifico o espanhol, ndo tiveram uma boa formagio e isso vai
fazer com que o futuro professor encontre-se com uma diversidade
de deficiéncias na formagio que, certamente, acabario influenciando
na sua atuagdo no campo profissional. Isso acontece devido a varios
aspectos, dentre os quais podemos citar: a falta de formagio acadé-
mica especifica, ou seja, muitas pessoas nio sio licenciadas, que nio
possuem nenhum conhecimento sistemdtico ou alguma pratica didé-
tica, mas mesmo assim estdo em sala de aula pelo fato de ter nascido
ou vivido no pais estrangeiro em que se fala espanhol, por exemplo. A
formagio académica insuficiente, em que os professores apresentam
dificuldades de produgio oral e/ou de escrita da lingua levando a uma
ndo compreensio adequada do processo de ensino-aprendizagem de
LE. E a falta de prética do idioma que levara ao esquecimento devido

a ndo contar com um uso real da lingua.
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A formagio de um professor de ELE competente e cri-
tico que realmente tenha compromisso com a educagio ¢ uma tarefa
muito dificil de ser completada num curso de licenciatura, por abarcar
distintos processos e nido envolver apenas o dominio da lingua que se
ensina, mas também das diferentes dreas de conhecimento, incluindo
tanto os aspectos sociais e culturais quanto o dominio dos fatores
educativos necessdrios para um bom desenvolvimento da aprendiza-
gem da lingua estrangeira na sala de aula.

Na graduagio, estudamos muita teoria, a pratica sé ¢ vista
no final do curso, nos estigios, e de forma bastante superficial, pois o
tempo das aulas é muito curto e s6 uma vez na semana. Acreditamos
que teoria e prética sdo complementares, uma se coloca a servio da
outra, a teoria disponibiliza novos principios metodolégicos e a pra-
tica adota o pensamento teérico com a experiéncia do cotidiano da
sala de aula. A relagio entre teoria e pratica é algo necessirio, ambas
precisam caminhar juntas desde o inicio de uma graduagio até o fim
da formagio, isso ajudaria bastante o professor no momento de atuar,
pois ele estaria mais seguro e partiria da disponibiliza¢do de metodo-
logias educativas que vivenciou na sua pratica de ensino durante os
estagios.

Atualmente, muito tem se exigido daqueles que resolvem
seguir o oficio de professor, mas infelizmente a graduagdo nio tem
atendido suficientemente as necessidades da nossa sociedade, ou
melhor, dos nossos futuros professores. Possuir apenas um conheci-
mento do contetdo estudado na graduagio nio ¢ suficiente. A for-
magcio do professor deve ser um processo continuo, que se inicia na
licenciatura e deve seguir durante todo o exercicio da profissio, atra-

vés de capacitagdes, cursos, congressos, enfim, de uma diversidade de
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fatores que podem contribuir para uma melhor atuagdo no campo

profissional.

Os professores devem administrar a sua prépria
formagdo continua, estudando, participando
das manifestacoes e reflexdes pedagédgicas, tra-
balhar em equipe e trocar experiéncias para
diferenciar o seu ensino, usar o trabalho cole-
tivo dentro da escola e em servigo ao lado de

seus pares, para melhorar a sua formagio e o
desempenho de seus alunos (GUEDES, 2010,

p-1.).

O curso de graduagio da apenas um pequeno suporte para
o conhecimento que o docente levard para sua pritica, o professor é
o grande responsivel pela busca de novos conhecimentos, de novas
metodologias e de novas ferramentas, fazendo da sala de aula um
ambiente prazeroso de aprendizagem nio sé da lingua, mas de todo

um universo cultural.

342



LINGUA E CULTURA

A inclusio da lingua espanhola ao curriculo do Ensino
Médio e o surgimento das licenciaturas em Letras/ Espanhol precisam
ser reestruturados no Brasil porque muitos dos formandos estdo saindo
da universidade sem um devido conhecimento necessario a ser aplicado
em sala de aula e, consequentemente, passam a trabalhar como profes-
sores e perpetuar as deficiéncias geradas e/ou ndo sanadas pelo ensino
superior. Segundo Mendonga, Arifio e Santos (2014, p. 1):

Apesar das dificuldades, principalmente rela-
cionadas com a falta de profissionais habilita-

7

dos, o que percebemos hoje é um avango no
ensino do espanhol como lingua estrangeira.
Existe claramente a preocupagio em levar para
o espago da sala de aula a discussio sobre a rela-
¢do lingua e cultura, divulgando, dessa forma, a
histéria, a literatura, a arte, o modo de vida e o
cotidiano dos nativos, visando uma aproxima-
¢do entre a competéncia linguistica, a comuni-
cativa e a comunicagio real.

O ensino de espanhol esti cada vez mais frequente em
nossas escolas e hd uma grande preocupagio se nossos profissio-
nais estdo realmente capacitados para lidar com as questoes nio sé
da lingua, mas também a questdo social e sociocultural, visando um
conhecimento geral da lingua e da cultura.

As politicas educacionais exigem que os profissionais da
educagio (nesse caso especifico os professores de linguas estrangei-
ras) estejam bem capacitados para dominar as questdes relacionadas a
lingua e a cultura porque elas sio termos considerados indissociaveis

e ambas necessitam caminhar juntas para um bom desenvolvimento
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da aprendizagem, pois o objetivo de ensino de uma lingua é essencial-
mente o de se comunicar e para isso é necessario conhecer o universo

cultural de um povo (usos, costumes e hdbitos cotidianos). Segundo

Rodrigues (2001, p. 269):

(-..) se pretende formar integralmente seres huma-
nos en el ser, en la capacidad de mediar entre cul-
turas y en el cambio decisivo que se produce en su
persona al aprender a interrelacionarse, negociar,
ceder y aprender con ciudadanos pertenecientes a
otros dmbitos culturales, no ya desde la tolerancia,
sino desde el intercambio y cierta dsmosis que se
produce con la C2, C3, etc.

Mas, como ¢é possivel desenvolver um bom processo de
ensino-aprendizagem, formar alunos capacitados para interagir com
outra cultura ou outra lingua se até mesmo a maioria dos nossos pro-
fissionais nao sdo capacitados para isso? Como exigir dos meus alunos
algo que eu préprio nio consigo dominar, entender e usar? A situa-
¢do é muito dificil e as condi¢bes sio muito desfavoraveis. Guerreiro

(2013, p. 6) afirma:

Ter em mente que existem dificuldades em
nossas praticas, quando estas realmente sio
evidentes é o primeiro passo para que nés
enquanto profissional da drea de ensino de espa-
nhol como lingua estrangeira E/LE busquemos
dar continuidade a nossa formacao, sanando as
possiveis falhas que possam ocorrer ou decorrer
no ou do desenvolvimento das atividades em
sala de aula. Contudo, nio devemos focar em
nosso processo formativo exclusivamente os
conhecimentos tedricos, uma vez realizado um
curso de graduagio ou de pés-graduagio, e sim
nos educar, educar no sentido de percebermos
na realidade que nos cerca meios que nos pos-
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sibilitem desenvolver nossas préticas, embasa-
dos em conhecimento que envolvam o processo
de ensino da lingua, inserido os alunos em um
contexto real de aprendizagem. Essas priticas
demandam esfor¢o e tempo, porém devemos
insistir no trabalho pedagégico, jd que hd uma
crenca real no que desenvolvemos, e acredita-
mos que um dia o esfor¢o de cada professor
somard e terd uma compensagio real com a
melhoria da qualidade educacional.

Sabemos que existem diversos obsticulos na carreira
docente principalmente quando falamos do estudo de linguas estran-
geiras, para sanar alguns desses obstdculos o professor deve procu-
rar meios para continuar se aperfeicoando na sua formagio, pois o
docente precisa estar apto para continuar desenvolvendo seus conhe-
cimentos em busca da melhoria de suas priticas em sala de aula, para
chegar a uma educagio de mais qualidade. E nesse sentido que pen-
samos o desenvolvimento do componente cultural em aulas de ELE.

A palavra cultura é considerada um conceito muito amplo e
em constante evolucio. Pensar em cultura é pensar em diferengas, em
diversidades, porque ela é um conjunto complexo que inclui diversos
conhecimentos que vai desde as crengas, hdbitos, artes, até os costumes

adquiridos pelo homem em uma sociedade. Lobato (1999, p. 9) afirma:

[a] cultura se manifesta na linguagem, no pen-
samento e na maneira que os seres humanos
devem se comportar em situagdes sociais con-
cretas. Deste modo, as pessoas vio se adaptando
a4 conduta comum e, em algumas ocasides, as
atitudes expressivas (...), portanto, é aprendida,
transmitida, dindmica, seletiva e inter-relativa,
e claro, a cultura abarca tudo aquilo que o indi-
viduo deve saber para se desenvolver em uma
sociedade moderna.
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Ao tratar de cultura podemos compreendé-la como algo
renovador que estd sempre evoluindo e mudando conforme as novas
geracoes da sociedade. Biirmann (2008) define de forma bem clara
trés tipos de concepgdes de cultura que sio necessdrias para uma
aprendizagem eficaz no contexto do ensino de idiomas:

* Cultura com C maiuscula: abarca a nogio tradicional de
cultura, isto é, o saber literdrio, histérico, religioso, artistico,
musical, etc., esse tipo de cultura é um conjunto de conheci-
mento adquiridos a partir da formagdo académica. E enten-
dida como uma “cultura culta” ou “cultura legitimada” por
alguns estudiosos. Temos como exemplo dessa cultura um
cléssico da literatura “El Quijote”.

* Cultura com ¢ minuscula: se trata de uma “cultura popu-

lar”, ou seja, de uma cultura do cotidiano que permite que

determinado grupo seja identificado por suas caracteristicas
culturais (o 1éxico e as formas de ser, dizer e atuar, que sdo
culturalmente marcadas). Este tipo de conhecimento faz
parte do componente sociocultural que é compartido por
todos. Um exemplo bem claro sio os costumes de um povo

(gastronomia, musicas, festas populares, crengas, etc).

* Cultura com k: que também é conhecida como “cultura

epidérmica” ou “cultura dos marginalizados” ¢ utilizada pela

populagio em diversos contextos culturais, ou seja, é a capa-
cidade que tem o falante de recorrer os diferentes registros
culturais. Um exemplo desse tipo de cultura sio as girias

utilizadas em certos setores da populagio.
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E necessario que o docente conheca e domine esses tipos de
cultura e apresente-os no espago de sala de aula no ensino de ELE,
de forma a mostrar ao aprendiz que a cultura é um processo dind-
mico, que estd sempre se transformando, em contato com outras cul-
turas, através dos individuos que as expressam, e que precisamos ser
conhecedores de outras culturas para ampliar nossa forma de pensar.
Nenhuma cultura é pura, todas necessitam do contato com outros
sistemas culturais, pois esse contato entre linguas-culturas diferen-
tes nos leva a refletir sobre nossa prépria lingua, sobre nossa prépria
identidade.

Pensar em novas formas para o ensino e aprendizagem de
LE ¢é buscar qualificagdo profissional que trabalhe elementos que
promovam a interdisciplinaridade, é reunir materiais que dialogam
entre si e promovem a interagdo entre professor/aluno na busca da
constru¢io de um conhecimento e do respeito mutuo. A sala de aula
de LE deve ser mais que um espago de reproducio de conhecimentos,
tem que ser um espago de trocas de experiéncias sociais e intercultu-
rais que atuem na adequagio linguistica para uma boa efetiva¢io da
comunicagio, um espago que se ensina amplamente a lingua, inclu-
sive os valores culturais. Por isso, o professor tem a tarefa de promo-
ver novos conhecimentos a partir de continuas formagdes e tentar
escolher o material adequado para alcangar o objetivo proposto no

planejamento do curriculo. Segundo Esteves (2012, p.195):

Num sentido mais amplo lato, no entanto, o
mergulho na cultura, nas artes ou na literatura,
continua sendo a maneira mais prazerosa de
trazer até o aluno o universo da lingua objeto
de estudo. A viagem pela cultura podera fazé-
-lo descobrir rincdes que podem propiciar
momentos de prazer e deleite.
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O professor de lingua estrangeira deve estar preparado para
lidar com os componentes culturais, relatar o quanto eles sdo uteis
na formagdo critica e reflexiva dos alunos fazendo da sala de aula um
espago prazeroso de aprendizagem, partindo do ponto de vista de que
a lingua forma parte da cultura e que sem ela néo se pode compreen-
der o universo cultural dos individuos. Para isso, ¢ preciso conhecer
a turma, o nivel dos alunos, o grau de conhecimento da lingua para
que haja uma sele¢do adequada de novas formas e métodos de ensino
possibilitando a interagdo e a aprendizagem de cada individuo.

Esteves afirma (2012, p.193) que “a figura cldssica do pro-
tessor acabou reduzida a uma espécie de animador cultural”, jd que o
professor ndo tem mais um papel autoritirio e repressor em sala de
aula, ele nio ¢ mais aquele que toma as decisbes sozinho, mas sim
um orientador que decide juntamente com o aprendiz que diregdo
seguir. Trabalhar com elementos culturais no ensino-aprendizagem
de lingua requer planejamento, o professor deve associar lingua e cul-
tura na realidade do aluno de forma mais complexa, nio é s6 falar de
uma competéncia intercultural, mas poder promové-la vivenciando,
seja dentro da sua prépria lingua ou na lingua do outro.

A presenga da cultura na aprendizagem de linguas estran-
geiras (LE) promove o desenvolvimento das competéncias intercul-
tural, sociocultural, linguistica e discursa do aprendiz no sentido de
se evitar conflitos entre diferentes visdes de mundo, estimulando a
comparagio do préprio mundo com o mundo do outro e a reflexdo
sobre aquilo que se percebe como diferente. Conhecendo a cultura
do outro, o aluno pode aprender a respeitar e compreender a sua pré-

pria cultura e entender que existem diferentes culturas. O professor
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tem o papel de apresentar os diversos aspectos culturais, com o intuito
de mostrar que nenhuma cultura é melhor do que outra.

Goémez (2004, p.133) defende que “hemos de procurar
que las nuevas ideas aprendidas se hallen relacionadas con las que
nuestros alumnos poseifan previamente, de manera que en su mente
se cree una red o sistema jerarquizado de conceptos.” Se o falante
intercultural for capaz de se tornar um mediador entre duas culturas,
tavorecendo a tolerdncia e o respeito mutuo, ele serd capaz de realizar
uma comunicagio efetiva e adequada com o outro e se tornar um
individuo mais critico e reflexivo.

Para desenvolver a capacidade intercultural, é interessante
utilizar alguns recursos como, por exemplo, o livro didético, a musica,
o teatro e vérios outros fatores que devem ser bem elaborados e vol-
tados para as necessidades dos alunos. E preciso que o professor saiba
selecionar, organizar e adaptar cada recurso a necessidade de sua sala
de aula de maneira eficaz despertando o aprendiz para uma nova rea-
lidade. Até mesmo porque os recursos didéticos que temos disponi-
veis sdo muito variados e devem ser analisados antes de chegar até o

aluno. Gémez (2004, p.134) afirma:

...que los materiales sean ‘asimilables’, es decir,
que fengan una estructura ldgica, en primer lugar,
tarea que ha de asumir el docente, estructurando y
seleccionando los conocimientos para que sean inte-
ligibles, vy, paralelamente, que tengan una estruc-
tura psicoldgica, de manera que hagan referencia a
los conocimientos previos que tiene el alumno.

Tao importante como o material é a forma como ele vai ser

utilizado tornando a aula produtiva ou cansativa causando um efeito
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totalmente inesperado fugindo do tema proposto. Uma maneira tipica
de abordagem cultural é através de exposigbes como, por exemplo, do
folclore, da gastronomia, das festas tipicas, entres outras atividades
reais feitas pelas pessoas em determinadas comunidades de fala.

O professor precisa encontrar meios de abordar e adequar
o tema cultural nas aulas de LE, de forma dinimica, extrovertida, sem
transforma-lo em algo superficial demais, dando a oportunidade para
que o falante seja capaz de discutir, de julgar ou pensar o que falar,
quando falar e de que maneira falar, dando o direito dele defender
seu préprio ponto de vista. Porque a falta do conhecimento cultural
s6 ¢ percebida no momento em que observamos em nossos alunos a
falta de informagdes e conhecimentos sobre outros povos e, principal-
mente, sobre a cultura da lingua meta que estd sendo estudada. Para

Esteves (2012, p. 203):

O que realmente importa é que seus alunos
desenvolvam a capacidade de argumentagio,
sendo capazes de discutir, defendendo com coe-
réncia e clareza seus pontos de vista. Tudo isso
em espanhol, naturalmente. Eu também ousa-
ria a dizer que o professor que conseguisse esse
nivel de discussio, mesmo que isso ocorresse
em lingua materna, nio deveria se preocupar se
a conjugagio dos verbos nio fosse correta ou
que os pronomes nio estivessem colocados de
modo adequado. Seriam detalhes secundarios,
certamente muito mais faceis de serem sanados
com exercicios adequados que a capacidade de
uso da lingua em sua plenitude.

Nio existe um método de ensino efetivo ou perfeito, eles

devem se completar entre si. E tarefa do professor definir o material e
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a maneira mais adequada para o desenvolvimento do tema proposto
em sala de aula, levando em conta o nivel dos alunos e o grau de
conhecimento da lingua. O professor deve ser criativo e ndo excluir
as estratégias de ensino, mas eleger a mais conveniente no momento

relevante.

CULTURA: EMPREGOS MULTIPLOS E ENSINO DE
ESPANHOL

O docente precisa de uma boa qualificagio para empregar
e diferenciar os multiplos conceitos relacionados a cultura em sala
de aula: o multiculturalismo é a mescla de culturas em um mesmo
ambiente, localidade ou pais; o pluralismo ¢é a existéncia de varias
culturas e é muito presente em nosso dia-a-dia (ele torna cada ser
unico e diferente desde os aspectos fisicos: cor da pele, altura, forma
dos olhos, boca, nariz, cor e textura dos cabelos, até as diferengas his-
téricas, politicas, tecnoldgicas, sociais, culturais, econémicas, religio-
sas, etc.); o socioculturalismo busca compreender as particularidades
culturais de cada comunidade falante; e a interculturalidade busca a
interagdo entre culturas baseada no respeito e tolerdncia pela diversi-
dade e no enriquecimento mutuo (FLEURI, 2001).

Quando falamos em interculturalidade, lembramo-nos de
dois importantes documentos que tratam da importincia da aborda-
gem cultural no ensino de espanhol como LE: O Quadro Comum
Europeu de Referéncia que foi criado com o objetivo de unificar os
membros do continente da Europa, visando uma a¢io comum no
campo linguistico-cultural; e os Parametros Curriculares Nacionais

(Ensino Médio), que foi criado para ressaltar a importincia do ensino
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de LE na formagio do individuo e destacar que a LE deve ser estu-
dada e compreendida, além da gramdtica, pois nossa comunicagio
nio se dd somente através de regras linguisticas, mas de varios outros
fatores. Ambos os documentos discutem e podem orientar profes-
sores ou interessados sobre a importincia de se abordar a intercul-
turalidade em sala de aula com o intuito de formar falantes criticos,
reflexivos e capazes de se comunicar em LE de forma eficaz.
Quando se fala em aspectos interculturais remete-se de
imediato ao encontro entre culturas, e é bastante desafiador lidar com
situagdes de contato com os diferentes contextos culturais porque
nem sempre ¢ algo ficil ou agradavel de lidar. Os conflitos existem
e se estabelecem naturalmente, dadas as diferencgas culturais de cada

individuo. Fleuri (2001, p.113) explica que as relagdes interculturais:

Buscam desenvolver a interago e reciprocidade
entre grupos diferentes como fator de cresci-
mento cultural e de enriquecimento mutuo.
Assim, em nivel das praticas educacionais, a
perspectiva intercultural propde novas estra-
tégias de relagdo entre sujeitos e entre grupos
diferentes. Busca promover a construgio de
identidades sociais e¢ o reconhecimento das
diferengas culturais. Mas, a0 mesmo tempo,
procura sustentar a relagdo critica e soliddria
entre elas.

A abordagem dos aspectos interculturais na aula de E/
LE ndo pode ser feita de forma superficial, tem que haver a inte-
gracdo entre as culturas sem anular sua diversidade e estabelecendo
uma relagdo baseada no respeito e no enriquecimento mudtuo. Sendo

importante que o aprendiz de LE compreenda que o outro possui
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diferentes formas de ver e entender o mundo e que estas influenciam
o modo como cada um pensa e age.

O falante intercultural é aquele capaz de ir além de se
comunicar na lingua meta, ele promove o didlogo entre as culturas
e torna os encontros interculturais menos tensos para quem se vé
diante de novos contextos culturais, conseguindo estabelecer relagoes
entre a cultura alvo e sendo mediador entre as diferentes culturas,
explicando as diferengas entre elas, aceitando-as e valorizando-as. Se
niao houver essa competéncia ele pode ver a nova cultura que estd

conhecendo como algo inferior ou de menor importincia. Segundo

Birmann (2008, p.315):

No debemos olvidar de que el profesor ha de
ser siempre consciente de que €l es un modelo,
a veces el Gnico, que representa el conglome-
rado de lengua y cultura del mundo hispano.
Tendra que darse cuenta de que las acciones
que practica en la clase son el reflejo de sus
propias actitudes y de sus capacidades,y de que
esas mismas acciones son seguidas y puestas en
préctica por los alumnos, que en muchos casos,
se convertirdn a su vez en profesores de espaiol.

Quando olhamos para a dimensio intercultural, o professor
de E/LE como afirma Burmann (2008) é a figura mais importante
no processo de aprendizagem, pois ele deve possuir as habilidades
interculturais relacionadas com a tolerincia e saber utilizd-las para

formar pessoas com essas capacidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo aqui apresentado teve por objetivo discutir um
pouco como ¢é a formagio de professores com relagio aos aspectos cultu-
rais de ELE (Espanhol como Lingua Estrangeira). Essa reflexdo foi feita
a partir do meu ponto de vista como graduanda de Letras/ Espanhol,
nio havendo um maior aprofundamento por falta de tempo para uma
pesquisa em l6cus, no entanto, pretendemos aprofundar mais adiante em
outros trabalhos a questdo pratica com a cultura em aulas de espanhol.

A formagio docente em ELE deve ser repensada. Para ensi-
nar, seria esperado que os professores estivessem entre os profissionais
mais bem preparados da sociedade, mas infelizmente ndo ¢ isso o que
acontece. A formagio do professor é um processo continuo, inicia
na licenciatura e deve seguir durante todo o exercicio da profissio,
através de capacitagdes especificas, mas muitos deles restringem seus
estudos apenas as disciplinas que cursam enquanto estio na gradua-
¢do, ou seja, acomodam-se a confortdvel condi¢do de “ja sou formado,
nio preciso mais me preocupar’.

O atual cendrio educacional mostra que a maioria dos pro-
tessores de ELE em servico nio tem as competéncias necessirias para
atuar profissionalmente, eles trabalham muita gramatica e deixam de
lado os componentes socioculturais que deveriam ser ressaltados no ensi-
no-aprendizagem, pois contribuem bastante para a conscientizagio do
aprendiz como cidadio. Por isso, a importancia de uma boa formagio
durante a licenciatura pode trazer subsidios e contribuir para o ensino do
espanhol e para a formagio de professores de linguas estrangeiras.

O que acontece na realidade de muitas institui¢ées e uni-

versidades é que os professores em formagio apresentam dificulda-
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des em articular o corpus tedrico a pritica, até mesmo porque essa
prética ¢ insuficiente como vimos anteriormente, além de passarem
mais tempo durante o curso procurando assimilar ideias prontas e
nio apresentando e desenvolvendo suas préprias ideias. A formagio
profissional deve estar acompanhada de diversas habilidades e com-
peténcias que os capacite para atuar em um mundo globalizado, com

uma diversidade cultural e linguistica adequada.

355



REFERENCIAS

ESTEVES, Antonio Roberto. Formas de ler: a literatura (e a cul-
tura) na formagio do professor de Espanhol Lingua Estrangeira. In:
MILREL, Isis; RODRIGUES, Mircia Candeia (Orgs.). Ensino de

lingua e literatura: Politicas, praticas e projetos. Campina Grande:
Bagagem/UFCG, 2012, p.191-203.

FLEURI, R. M. Desafios a Educa¢io Intercultural no Brasil. Per
Cursos. v.2.n. 2. Joinville: Udesc, 2001, p. 109-128.

GIL BURMANN, Maria. Los aspectos socioculturales del mundo
hispdnico: nuevas perspectivas en la ensefianza de E/LE. In:
MIRANDA POZA, Alberto (org.), Lengua, cultura y literatura
aplicadas a la ensefianza-aprendizaje de E/LE. Recife: Bagaco.
2008, p.292-370.

GOMEZ, Sonsoles. Metodologia y didéctica de la ensefianza de
la historia y la cultura espaiiola para alumnos extranjeros. 2004, p.

131-140.
GUEDES, Flora. E aprendendo que se ensina. Disponivel em:
<http://www.editorapositivo.com.br >. Acesso em: 10 de abril, 2015,

12h16min.

GUERREIRO, Solano da Silva. As dificuldades enfrentadas por

professores no ensino de espanhol como lingua estrangeira — E/

356



LE. Disponivel em: http://www.ileel.ufu.br/anaisdosilel/pt/arquivos/
sile]2013/735.pdf. Acesso em: 10 de abril, 2015, 13h16min.

LOBATO, S.J. Lengua y cultura. La tradicién cultural hispdnica.

Carabela n.45 — Lenguay cultura en el aula de espafiol como lengua
extranjera. Madrid: SGEL, p. 5-26, 1999.

MARTIN RODRIGUES, ].P. Cultura en la ensefianza de espaiiol
como lengua extranjera: confluencias e influencias. In: MIRANDA
POZA, J.A. (org.). Actas del IIT Congreso Nordestino de Espafiol.
Recife: Editora Universitiria UFPE, 2011, (p.263-271).

MENDONCA, ARINO e SANTOS . A didatica e pritica na
formagio do professor de espanhol como lingua estrangeira.
Disponivel em: http://www.ceped.ueg.br/anais/Iedipe/Gt2/5-a_
didatica.htm. Acesso em: 10 de abril, 2015, 17h10min.

357



SOBRE OS AUTORES

Adriana de Souza Santos (dricka.ago25@gmail.com)

Graduada em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Tem experiéncia no ensino de lingua inglesa. Atualmente
atua como professora de inglés em um cursinho preparatério para
o ENEM e Inglés Instrumental voltado para o publico académico,

além de ser escritora pela editora Tribo das Letras - SP.

Alda Kaline Tavares da Silva (alda_kaline@hotmail.com)
Graduanda em Letras-Espanhol pela Universidade Estadual da

Paraiba.

Aline de Cantalice Mendes (alinedecantalice@gmail.com)
Graduada no curso de Letras-Inglés pela Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB). Tem experiéncia em ensino de Inglés pelo Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagio 2 Docéncia (PIBID).

Ana Luzia de Souza (annigna@hotmail.es)

Graduada em Letras pela Universidade Federal Fluminense-R]J com
habilita¢do em Lingua Espanhola e Lingua Portuguesa. Tem experi-
éncia na area de E/LE, ja tendo lecionado em cursos de idiomas em
todos os niveis ¢ também na rede publica. E mestre e doutoranda em
Lingiiistica y sus aplicaciones pela Universidad de Vigo - Espanha.

Atualmente é professora do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia

da Paraiba (IFPB- campus Monteiro).

358


mailto:dricka.ago25@gmail.com
mailto:alda_kaline@hotmail.com
mailto:alinedecantalice@gmail.com
mailto:annigna@hotmail.es

Anilda Costa Alves (anildauepb@gmail.com)

Atualmente é bolsista PIBID da Universidade Estadual da Paraiba.
Tem experiéncia na drea de Letras, com énfase em Lingua Inglesa,
atuando principalmente no seguinte tema: fonética e fonologia da

lingua inglesa.

Antonio Xavier dos Santos (tonyaxds@hotmail.com)

Graduando em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da Paraiba.
Tem experiéncia no ensino de lingua inglesa e atua principalmente
nos seguintes temas: fonética e fonologia de lingua inglesa, interfe-

réncias da lingua materna no ensino aprendizagem de lingua inglesa.

Brenda Triandafeledis (btrianda@hotmail.com)

Graduanda em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Participou do Programa de Inicia¢do Cientifica (PIBIC) da
UEPB na cota2014-2015 sob orientagio da Prof2 Ma. Marilia Bezerra
Cacho no projeto Crengas de Alunos do Curso de Licenciatura em
Letras-Lingua Inglesa sobre Tradugio e Ensino-Aprendizagem de
Linguas Estrangeiras. Tem experiéncia com ensino de EFL em cursos

de idiomas em todos os niveis. Atualmente é professora e coordena-

dora da Wizard - Escola de Idiomas (unidade Campina Grande).

Cosme Edvaldo Santos Medeiros (cosme_picui@hotmail.com)
Graduando do curso Letras-Espanhol pela Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB).

359


mailto:anildauepb@gmail.com
mailto:tonyaxds@hotmail.com
mailto:btrianda@hotmail.com
mailto:cosme_picui@hotmail.com

Elyonara Ferreira Borges (elyonarafborges@gmail.com)

Graduanda do curso de Letras,habilidade em Lingua Inglesa, pela
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB- 2013 a 2016). Atualmente
¢ bolsista do Programa de Extensdo da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) no projeto “Let’s Speak English: experiéncia de ensi-
no-aprendizagem de Lingua Inglesa na maturidade”, lecionando
Inglés para idosos na Universidade Aberta a Maturidade (UAMA/
UEPB). Foi bolsista do Programa de Extensio em Lingua Inglesa
ministrando as turmas de Lingua Inglesa niveis IT e IV (2015) e nivel
V (primeiro semestre de 2016). Foi bolsista do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) no subprojeto Letras-
Inglés ministrando aulas no Ensino Fundamental em uma escola
publica (em 2014 e 2015). Foi professora-idealizadora do projeto de
cunho voluntario “English for everyone” na cidade de Ingi, PB, no
Centro de Capacitagdo Profissional, através da Secretaria de Bem
Estar e A¢do Social lecionando aulas de Inglés para criangas e ado-

lescentes beneficidrios do Servigo de Convivéncia de Fortalecimento

de Vinculos (SCFV).

Elza da Silva Ferreira (elzal81@hotmail.com)

Graduada em Pedagogia pela Faculdade Evangélica Cristo Rei
(2013). Aluna do curso de Letras-Espanhol na Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB). Participou do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagio Cientifica (PIBIC) com o Projeto “Literatura e Cultura

em Aulas de Lingua Estrangeira”.

360


mailto:elyonarafborges@gmail.com)
mailto:elza181@hotmail.com

Evangley de Queiroz Galdino (vangamaster@gmail.com)

Graduado em Histéria pela Universidade Federal de Campina Grande
(2009). Mestrando em Literatura e Interculturalidade (PPGLI) pela
Universidade Estadual da Paraiba (2012), na qual, atualmente, é gra-
duando de Letras, licenciatura plena em Lingua Portuguesa. Atua
principalmente nos seguintes temas: representagio, discurso literario,
género, representagdo, semidtica, histéria em quadrinhos, teatro - tra-
gédia grega, estudos histéricos, América e Histéria, fontes histéricas,

interdisciplinaridade.

Fabio Marques de Souza (fabiohispanista@gmail.com)

Professor permanente do Programa de Pés-graduac¢ao em Formagao de
Professores (PPGFP) da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB),
na linha de pesquisa “Linguagens, Culturas e Formagido Docente”
e do Programa de Pés-graduagio em Educagio Contemporinea
(PPGEduC) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), na
linha de pesquisa “Formagido de professores e processos de ensino
e aprendizagem”. Coordenador adjunto Programa de Pés-graduagio
em Formagio de Professores (PPGFP/UEPB). Professor efetivo do
curso de Letras-Espanhol, na UEPB, desde 2011. Cursou estigio
de pés-doutorado (bolsista PNPD CAPES-MEC) no PPGEduC
da UFPE com pesquisa a respeito da media¢do, com o apoio das
Tecnologias Digitais da Informag¢io e Comunicagio, do complexo
processo de ensino-aprendizagem de portugués e espanhol como
linguas estrangeiras/adicionais no contexto da integracio latino-a-
mericana. Mestre e Doutor em Educagio, tendo como foco de inves-

tigacdo o ensino-aprendizagem de Espanhol-Lingua Estrangeira/

361


mailto:vangamaster@gmail.com
mailto:fabiohispanista@gmail.com

Adicional e a formagio de professores para este idioma, obtidos,
respectivamente, pela UNESP/Marilia (2009) e pela Faculdade de
Educagio da USP (2014). Licenciado em Letras (UNESP/Assis -
2006) e em Pedagogia (UNINOVE - 2014). Lider dos grupos de pes-
quisa TECLIN, Tecnologias, Culturas e Linguagens e Formagio de
Professores de Linguas Estrangeiras/Adicionais (UEPB) e membro
dos grupos de pesquisa Literatura e Imprensa (UFMA) e Estudos
Bakhtinianos (UNESP), cadastrados no DGP do CNPq. Tem expe-
riéncia na educagio bdsica e no ensino superior (no ambito publico e
privado) e na autoria de materiais didéticos de Portugués e Espanhol

como linguas adicionais. Atua em educagio e estudos da linguagem.

Ivandra Alice de Lima Moureira (ivandra.alice@gmail.com)

Graduanda em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da Paraiba.
Tem experiéncia de ensino na drea de lingua inglesa e atua nos
temas: fonética e fonologia de lingua inglesa, interferéncias da lingua

materna no ensino aprendizagem de lingua inglesa.

Ivna Karinne Ramos Oliveira (ivna.karinne@gmail.com)

Graduanda em Letras, com Habilitagio em Lingua Inglesa, pela
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), tem experiéncia no ensino
de Lingua e Literatura. Participou de projetos de inicia¢do a docéncia

(PIBID). Desde 2013, é professora do Programa de Extensio em
Linguas Estrangeiras, promovido pela UEPB.

Jackeline Freitas de Sousa (jackelinefreitas521@yahoo.com.br)

Tem experiéncia na drea de Letras, com énfase em Lingua Inglesa.

Pesquisadora bolsista PIBIC-CNPq/UEPB na drea de Fonética e

362


mailto:ivandra.alice@gmail.com
mailto:jackelinefreitas521@yahoo.com.br

Fonologia. Integrante do GPFONE - Grupo de estudos e pesquisas
em Fonética / UEPB - Campus IIIL.

Jaefhison Fonseca Furtado (jaeflisonjff@hotmail.com)

Graduando do curso de Letras- Inglés na Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB). Atualmente é pesquisador de iniciagdo cientifica
(PIBIC) do CNPq. Investiga e desenvolve trabalhos na drea de foné-
tica e fonologia, mais precisamente na fonética acuistica, com aspectos

ritmicos e entonacionais.

Karyne Soares Duarte Silveira (karyne.soares@gmail.com)

Mestre em Linguagem e Ensino pela Universidade Federal de
Campina Grande (2010). Especialista em Ensino-Aprendizagem
pela Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas (2003). Concluiu o
Curso Preparatério ao Ingresso nas Carreiras Juridicas da Fundagio
Escola Superior do Ministério Puablico (2001). Graduada em Direito
(1998) e em Letras (2006), ambos pela Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB). Experiéncia na drea de Educagio, com énfase em
ensino de Lingua Inglesa e formagdo docente. Professora conteudista
da disciplina de Inglés Instrumental, oferecida pelo curso de Letras
em EaD da UEPB em 2010. Professora efetiva do Departamento de
Letras e Artes desde 2011. Coordenadora da Area de Lingua Inglesa
e Coordenadora Adjunta do Curso de Letras (UEPB-Campus I) de
2012 a 2014. Representante do Programa Inglés sem Fronteiras (IsF)
na UEPB e membro do Grupo de Pesquisa Formagio Docente em
Linguas Estrangeiras da UEPB. Doutoranda no Programa de Pés-
Graduagio em Linguistica (PROLING) pela Universidade Federal
da Paraiba (UFPB) e membro do Grupo de Estudos em Letramentos,
Interagio e Trabalho (GELIT - PROLING) desde 2016.

363


mailto:jaeffisonjff@hotmail.com
mailto:karyne.soares@gmail.com

Leonidas José da Silva Jr (leonidas.silvajr@gmail.com)

Graduado em Turismo pela UNICAP e em Letras (Portugués
e Inglés) pela Unido das Escolas Superiores da Funeso. Possui
Mestrado e Doutorado em Linguistica (UFPB), com 4rea de con-
centragio em Teoria e Andlise Linguistica. Atualmente é Professor
Adjunto da Universidade Estadual da Paraiba, onde atua no
Departamento de Letras (DL-CH) e no Mestrado Profissional
em Letras (PROFLETRAS). Suas dreas de interesse em pesquisa
sio Fonologia, Estudos em Ciéncias da Fala, Fonética Acustica e
Aquisi¢do de L1 e L2.

Luan Roney Alves dos Santos (roneyluan@outlook.com)

Graduando do Curso de Letras-Inglés Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) Campus 111 (Guarabira PB). E atuante no campo de
Fonética e fonologia de lingua inglesa como pesquisador de inicia-
¢do cientifica (PIBIC), tem gosto pela fonética articulatéria e andlise
acustica da fala. Desenvolve atualmente pesquisa na drea de Padroes
Entoacionais da Lingua Inglesa e Padrées Entoacionais do Portugués

do Brasil e aspectos ligados a interlingua.

Luciene de Almeida Santos (eneluc7@hotmail.com)

Professora Titular, no Grupo de Pesquisa “Formac¢io Docente de
Linguas Estrangeiras” no Departamento de Letras e Artes — Letras/
Espanhol - da UEPB CAMPUS 1. Mestre na drea de Linguistica
e Ensino Aplicado em Lingua Estrangeira Espanhola (E/LE)
pelo Programa de Pés-Graduagio em Linguistica da Universidade
Federal da Paraiba — UFPB. Especialista em Metodologia do Ensino
da Lingua Espanhola. Especialista em Novas Tecnologias Digitais na
Educagio pela UEPB CAMPUS 1.

364


mailto:leonidas.silvajr@gmail.com
mailto:roneyluan@outlook.com
mailto:eneluc7@hotmail.com

Marilia Bezerra Cacho (marilia.cacho@gmail.com)

Graduada em Letras - Habilitagio em Lingua Inglesa - pela
Universidade Federal de Campina Grande, em 2010, e Mestre pela
mesma institui¢do, em 2011, pelo Programa de Pés-Graduagio em
Linguagem e Ensino. Foi mestranda bolsista (CAPES/REUNI),
durante o semestre 2011.1, no Programa de Linguagem e Ensino
pela Universidade Federal de Campina Grande, orientada pela pro-
tessora Doutora Sinara de Oliveira Branco. Foi bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio Cientifica (PIBIC/CNPq/
UFCQG), no periodo 2007-2008, orientada pela professora Doutora
Neide Cruz; aluna estagidria, lecionando inglés no Curso de Lingua
Inglesa I, do Curso de Extensio, oferecido pela Unidade Académica
de Letras da UFCG, em 2009; tradutora e intérprete no I Festival
Internacional de Musica de Campina Grande, em 2010; tutora do
Curso Midias Integradas na Educagio - Ciclo Bésico; professora de
Lingua Inglesa nas escolas FISK e CNA. Atualmente, leciona como
professora efetiva no curso de Letras habilitacio em Lingua Inglesa,
na Universidade Estadual da Paraiba e é membro do Grupo de
Pesquisa Formagio Docente em LE cadastrado junto ao Diretério de
Grupos do CNPq - UEPB. Realiza pesquisas que abordam ensino-
-aprendizagem de linguas, Estudos da Tradugdo e tradugio e ensino

de linguas estrangeiras.

Nuara Clara Aguida da Costa (nuaraclara@gmail.com)
Graduada em Letras-Inglés pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Tem experiéncia no ensino de Lingua Inglesa em escolas

regulares e em escola de idiomas.

365


mailto:marilia.cacho@gmail.com
mailto:nuaraclara@gmail.com

Rafaella Cristina Alves Teotonio (faelacristina@hotmail.com)
Doutoranda no Programa de Pés-graduagio em Letras da UFPE na
area de Teoria da Literatura. Possui graduagio em Letras-Portugués
e Mestrado em Literatura e Interculturalidade pelo PPGLI, ambos
na UEPB. Atualmente, suas pesquisas centram-se no estudo das lite-
raturas contempordneas de lingua portuguesa, principalmente acerca
das obras do autor Valter Hugo Mie, sobre qual se debruga seu tra-
balho de tese. E também Bolsista Capes.

Sonale Sintia Aradjo Santana (sonale_sintia@hotmail.com)
Graduada em Letras-Espanhol pela Universidade Estadual da

Paraiba (2015). Tem experiéncia na drea de Letras.

Thays Keylla Albuquerque (tk.albuquerque@gmail.com)

Graduada em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco
(2008). Na mesma institui¢do, concluiu mestrado em Teoria da
Literatura no PPGL (Programa de Pés-Graduagio em Letras -
2011). Atualmente, cursa doutorado nesse programa e pesquisa
questdes relacionadas a literatura contemporinea hispano-ame-
ricana: escritas do eu e memoria. E professora efetiva desde 2011
da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB - Campina Grande) e
trabalha com Lingua Espanhola, Literaturas Hispanicas e Estigio
Supervisionado. Organiza e participa de eventos académicos e artis-
ticos ligados 4 literatura tanto como professora quanto como artista
através do Ariel Coletivo Literario - grupo de amantes da literatura

que promove saraus e encontros para discusséo e leitura de poesia.

366


mailto:faelacristina@hotmail.com
mailto:sonale_sintia@hotmail.com

Telma Sueli Farias Ferreira (telmasff@hotmail.com)

Professora da UEPB possui mestrado em Linguistica pela
Universidade Federal da Paraiba (2011). E especialista em Histéria
da Filosofia pela Universidade Federal da Paraiba (2002), e em
Administragio Hospitalar pela Universidade de Ribeirio Preto
(1989). Tem graduagio em Letras-Inglés (1996) e em Administragdo
(1986) pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Atualmente
¢ Coordenadora de édrea do PIBID (subprojeto do Curso de Letras-
Inglés da UEPB - Campus I) e coordenadora adjunta do curso de
Letras da UEPB. Participa do Grupo de Pesquisa em Formagio
Docente em Lingua Estrangeira da UEPB e desenvolve pesquisas
voltadas para o trabalho docente, a construgio identitdria docente
do professor em formagio inicial e continuada e sequéncias didaticas
com géneros textuais. E autora dos livros: Inglés Instrumental (2010)
e Representagdes sobre o Agir - caminhos para a compreensio do
papel da tutoria na EaD (2015). E organizadora dos livros Arvore
Genealdgica e Autobiografia - produgdes textuais em lingua inglesa
de alunos de uma escola publica (2013), Experiéncias de Professores
em Formacdo Inicial de Lingua Inglesa na Disciplina de Estigio
Supervisionado (2013) e Produ¢io e Aplicagio de Sequéncias
Didaticas: experiéncias de (futuros) professores de Lingua Inglesa

(2016). Possui artigos publicados em livros.

367


mailto:telmasff@hotmail.com

368



	APRESENTAÇÃO
	A PRODUÇÃO DA FRICATIVA INTERDENTAL SURDA /θ/ NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM LÍNGUA INGLESA
	Ivandra Alice de Lima MOUREIRA (PIBIC/CNPq/UEPB)
	Leônidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

	TRANSFERÊNCIA FONOLÓGICA NOS PADRÕES ENTONACIONAIS DO INGLÊS: INFLUÊNCIAS DO PORTUGUÊS DO BRASIL
	Luan Roney Alves dos SANTOS (PIBIC/CAPES/UEPB)
	Leônidas José da SILVA Jr.(CH/UEPB)

	A PALATALIZAÇÃO DA FRICATIVA ALVEOLAR [s] EM INGLÊS COMO LÍNGUA ESTRANGUEIRA POR FALANTES DE SAPÉ/PB
	Jackeline Freitas de SOUSA (PIBIC/UEPB)
	Leônidas José da SILVA Júnior (CH/UEPB) 

	A EPÊNTESE VOCÁLICA NO INGLÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Antonio Xavier dos SANTOS (UEPB/PIBIC/CNPq)
	Leônidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

	A TRANSFERÊNCIA FONOLÓGICA NO PROCESSO DE AQUISIÇÃO DA LÍNGUA INGLESA COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Anilda Costa ALVES(PIBID/UEPB/CAPES)
	 Leônidas José da SILVA Jr (CH/UEPB)

	UM ESTUDO COMPARATIVO DO RITMO EM FALANTES BRASILEIROS NA PRODUÇÃO DO INGLÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA (LE)
	Jaeffison Fonseca FURTADO (UEPB/PIBIC) 
	Leônidas José da SILVA Jr. (CH/UEPB)

	DESENHANDO A VIDA: UMA VISÃO PSICANALÍTICA DA NARRATIVA DE SI COMO TOMADA DE POSIÇÃO PARA O EQUACIONAMENTO DA CRISE DE IDENTIDADE EM “ADEUS TRISTEZA: A HISTÓRIA DE MEUS ANCESTRAIS” DE BELLE YANG
	Evangley de Queiroz GALDINO (UEPB)

	O QUE FAREI QUANDO TUDO ARDE? SOBRE O ÍNTIMO E O SOCIAL NO ROMANCE DE LOBO ANTUNES
	Rafaella Cristina Alves TEOTÔNIO (PPGL-UFPE)

	LITERATURA EM FOCO:  COMO IR ALÉM DA GRAMÁTICA NAS AULAS DE ESPANHOL COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Sonale Sintia Araújo SANTANA (UEPB)
	Orientadora: Thays Keylla ALBUQUERQUE.(UEPB) 

	A AVALIAÇÃO DO ESTÁGIO SUPERVISIONADO DE OBSERVAÇÃO A PARTIR DA ÓPTICA DO FUTURO PROFESSOR DE INGLÊS
	Aline de Cantalice MENDES (UEPB)

	ESTÁGIO SUPERVISIONADO: DISCUSSÕES TEÓRICAS EM SALA DE AULA E SUAS CONTRIBUIÇÕES PARA A FORMAÇÃO DOCENTE INICIAL
	Adriana de Souza SANTOS (UEPB) 

	CONSIDERAÇÕES SOBRE A RELEVÂNCIA DO ESTÁGIO E DAS COMPETÊNCIAS NECESSÁRIAS AOS PROFESSORES EM FORMAÇÃO INICIAL E CONTINUADA
	Ivna Karinne Ramos OLIVEIRA (UEPB)
	Telma Sueli de Farias FERREIRA (UEPB) 

	(RE)CONSTRUÇÃO DE CRENÇAS DE ESTUDANTES DE ESPANHOL E PORTUGUÊS (LÍNGUAS ADICIONAIS) EM UM CONTEXTO MEDIADO PELO TELETANDEM: ESTUDOS PRELIMINARES
	Ana Luzia de SOUZA (IFPB)
	Fábio Marques de SOUZA (UEPB/ PPGEduC-UFPE)

	NOVAS TECNOLOGIAS APLICADAS EM SALAS DE AULA:  INTERATIVIDADE NO ENSINO DE LÍNGUAS
	Alda Kaline Tavares da SILVA (UEPB)
	Cosme Edvaldo Santos MEDEIROS (UEPB)
	Luciene de Almeida SANTOS (UEPB)

	A TRADUÇÃO NA SALA DE AULA DE LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Brenda TRIANDAFELEDIS (UEPB)

	CRENÇAS SOBRE O USO DA TRADUÇÃO NA SALA DE AULA  DE LÍNGUA INGLESA EM CURSOS DE IDIOMA
	Nuara Clara Aguida da COSTA

	REFLEXÕES SOBRE NEUROCIÊNCIA E SUAS IMPLICAÇÕES PARA O ENSINO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Elyonara Ferreira BORGES (UEPB)

	ALGUMAS REPRESENTAÇÕES DE TEORIAS E MODELOS DE APRENDIZAGEM DE LÍNGUAS ADICIONAIS
	Fábio Marques de SOUZA (UEPB/ PPGEduC-UFPE)

	CULTURA: ESTÍMULO E FERRAMENTA DIDÁTICA NO ENSINO DE ESPANHOL COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA
	Elza da Silva FERREIRA (UEPB)


