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RESUMO

O objetivo deste trabalho € relatar e analisar o processo de construcdo de alguns materiais
didaticos para o ensino de espanhol por parte do proprio autor. Para isso, o trabalho esta
dividido em duas partes. Na primeira parte desta pesquisa de cunho qualitativo, o autor se vale
da autobiografia, para explicitar e situar o contexto e as condi¢cbes que promoveram Seus
conhecimentos teorico-praticos e o desenvolvimento, avaliagdo e ajuste das atividades
propostas, focalizadas nas experiéncias em cursos de espanhol inicial para adultos. Na
tentativa de dar uma visao desse processo geral, sdo mostrados alguns exemplos de materiais
desenvolvidos entre os anos de 1995 a 2000, para o0 ensino comunicativo dos artigos,
numeros, profissdes e o verbo gostar. Atraves deles é possivel observar uma tendéncia a
aumentar, ao longo do tempo, 0 processamento cognitivo e a interacdo entre os alunos pelo
tipo de atividades propostas, com um aumento na atencdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, fato relacionado com o aumento das experiéncias do autor e dos conhecimentos de
outras propostas didaticas. O autor reconhece que neste trabalho de preparacdo e
desenvolvimento de materiais didaticos, o senso de plausibilidade de Prahhu foi um fator
importante, além da opinido e satisfacdo dos alunos no trabalho com esses materiais. Na
segunda parte deste trabalho, o ensino € contextualizado, tomando como exemplo o ocorrido,
principalmente, em um curso de espanhol no curso de Administracdo da Universidade
Estadual de Londrina, ministrado pelo autor, e valendo-se também, como apoio, de alguns
relatos referentes a um curso de Arquivologia realizado na mesma Universidade. Por meio das
observagdes de campo, fotografias e os resultados de um questionario final com as opinies
dos alunos de Administracdo sobre o curso, em geral, e sobre algumas das técnicas, materiais
e procedimentos usados, evidenciou-se que apesar das dificuldades no inicio do curso e as
condigdes pouco propicias do mesmo, ele foi sentido e avaliado como positivo, sendo que
muitos dos procedimentos didaticos realizados tiveram uma grande aceitacdo, sendo
reconhecidas também as agdes do professor como parte importante do processo. Outra das
opinides manifestadas no questionario foi o pedido unanime de realizar o curso de espanhol
nos primeiros anos do curso e ndo no Gltimo, pois ele coincidiu com a realizacdo dos trabalhos
de conclusdo de curso e por isso os alunos ndo puderam tirar um melhor proveito. A
importancia dos fatores afetivos e motivacionais é também ressaltada neste trabalho.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de E/LE. Preparacdo de materiais didaticos.



ABSTRACT

The aim of the present work is to narrate the developmental process of didactic materials
especially created by the author to teach Spanish as a Foreign Language. For a better
understanding, this study -mostly qualitative- has been divided into two sections: in the first
part, it shows a background presentation in which the developmental conditions for theoretical
and practical author's knowledge are reviewed using an autobiographical method. His
experiences in the earlier courses of Spanish for Adults, as well as its development, evaluation
and implementation of the proposed activities are also presented. In an attempt to give an
overall view of this important process, some materials developed between the years 1995-
2000 for the communicative teaching of articles, numbers, professions and the verb to like in
Spanish are shown. As a main accomplishment, the trend of this process, based on materials
specially oriented, was to promote a deeper cognitive process and a better interaction among
the students. Also, a special acknowledgement is made to the importance of the Prahbu’s
sense of plausibility concept, as well as the satisfactory criterion from the students working
with these materials. Two practical examples of Spanish courses taught for the author at the
State University of Londrina, Brazil, in 2001, are thoroughly documented in the second part
of the work. Perceptions and views of the students were surveyed by means of classrooms
photographies, notes and a questionnaire. The most important conclusions, among
others, were: 1) learning Spanish is quite positive, 2) didactical procedures applied by the
teacher were highly accepted, 3) students preferred the incorporation of Spanish to the
syllabus during the earlier scholar years of the career, instead of learning it as it is currently
done when they are finalizing their studies. Finally, the importance of affective and
motivational factors is also highlighted.

Key-words: teaching-learning Spanish as Foreign Language, didactic materials

elaboration.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

No Brasil, depois do inglés, o idioma estrangeiro da comunicagdo por
exceléncia, o espanhol tornou-se uma das linguas mais estudadas'. Dentre os fatores
econémicos motivadores que levaram a esta situacdo, podemos mencionar a influéncia do
Mercosul, o crescente investimento de paises hispanofalantes no Brasil, e principalmente da
Espanha, que é o segundo pais estrangeiro que mais investe no Brasil desde 1999, e o
aumento da integracdo e comercio entre as empresas da Ameérica Latina, assim como a
massificacdo da comunicacdo eletrénica e o contato entre as pessoas.

Como resultado desses processos, o niumero de escolas de linguas e centros
universitarios onde a lingua espanhola é estudada cresceu de um modo bastante significativo
na Ultima década, para responder a demanda. Por outro lado, ha um projeto de lei que, na sua
ultima versdo postula que todas as escolas de ensino médio do Brasil tenham o espanhol como
disciplina optativa (RODRIGUEZ, 2001). Se a votagdo da Camara for positiva, as escolas
terdo um prazo de cinco anos para incluir a lingua espanhola na grade curricular. Se isso
ocorrer, 0 mercado de trabalho se abrird e serd necessario de 75 mil a 100 mil novos
professores, segundo estimativa do Ministério da Educacdo, que estuda meios de forméa-los
em poucos anos (ALBERTO JR. e CASADO, 1998, OPPENHEIMER, 2003). Outras acdes
foram pensadas no mesmo sentido, como a possibilidade de intercAmbios com professores
argentinos, para o qual foram dados alguns passos, a escala piloto, no segundo semestre de
2001 (LA NACION, 2001).

O numero de candidatos que optam por fazer a prova de espanhol nos
vestibulares que a oferecem, também & expressivo, o qual deve refletir no interesse ou
necessidade de estudo da lingua com esse propdsito. No vestibular do segundo semestre do
ano 2000 na UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), 28.900 vestibulandos optaram
pelo inglés e 26.900 pelo espanhol, enquanto que os que optaram pelo francés foram apenas
600 (WESTIN, 2001). Esta tendéncia também pode ser vista nas cidades menores, nas quais a
tradicdo e a oferta de cursos de espanhol ainda podem ser consideradas de pouca
expressividade. Na soma do total de candidatos nos dois concursos vestibulares da UEL
(Universidade Estadual de Londrina) do ano de 2001, 30.401 candidatos optaram pelo inglés,
enquanto 17.140 escolheram o espanhol, e 125 o francés. Ja na &rea de Humanas, as

! Ver, por exemplo, o relatério de Moreno (2000) ou Westin (2001).
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diferencas foram ainda menores entre as duas primeiras linguas, pois 10.744 candidatos
optaram pelo inglés, 9.791 pelo espanhol e 45 pelo francés (COPESE, 2001).

Outra questdo que devemos levar em consideracdo neste panorama do
espanhol é pelo fato de que o Brasil é o pais onde um maior nimero de pessoas fazem o
exame oficial do governo espanhol, o Diploma de Espanhol Lingua Estrangeira (D.E.L.E.),
que é reconhecido pelo MEC. A evolucdo desses numeros pode ser observada na tabela

seguinte (Tabela 1).

Tabela 1. Numero de participantes nos exames D.E.L.E. no Brasil (de 1989 até o primeiro
exame de 2001).

ANO DIPLOMA DIPLOMA DIPLOMA  TOTAL
INICIAL BASICO SUPERIOR

1989* 185 ~- 185

1990 851 166 1.017
1991 2.017 344 2.361
1992 1.435 400 1.835
1993 1.170 263 1.433
1994 1.219 380 1.599
1995 1.692 522 2.214
1996 2.518 781 3.299
1997** 344 3.513 1.197 5.054
1998 250 3.835 1.577 5.662
1999 249 2.774 1.729 4.752
2000 462 2.744 1.837 5.043
2001*** 190 888 576 1.654

* 0s dados dos anos 1989 a 1996 foram retirados de "Datos y cifras" (Consejeria de
Educacién y Ciéncia da Embaixada da Espanha no Brasil, 1998).

** 0s dados dos anos 1997 a 2001 foram divulgados internamente pelo Instituto Cervantes da
Espanha (abril de 2002) e autorizados para sua divulgacéo neste trabalho.

*** correspondem ao exame de maio (sdo realizados dois exames por ano)

Pelos motivos expostos anteriormente € uma realidade que o espanhol ocupa
um lugar notdrio dentro do ensino de linguas estrangeiras em geral no Brasil, mas também ¢é

certo que o espanhol, frente ao portugués, possui caracteristicas que o fazem muito especial e
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demandam uma didatica especifica para o seu ensino efetivo, com estratégias adequadas de
acao continuada.

Entre as linguas romanicas, o portugués e o espanhol sdo as que mantém
uma maior afinidade entre si (ALMEIDA FILHO, 1995, p. 15) e de fato, sdo muitas as suas
semelhancas em diversos aspectos. Ulsh (1971, apud ALMEIDA FILHO, 1995, p. 14) diz que
“[..] mais de 85% do vocabulario portugués tem cognatos em Espanhol”. 1sso ocasiona, por
um lado, que o falante perceba mais facilmente as semelhancas do que as diferengas, e isso
faz com que se fale uma mistura de espanhol com portugués, dando a sensacdo de que
realmente a lingua alvo estd sendo falada. O portunhol resultante pode ser observado como
uma interlingua com niveis de fossilizacdo bastante acentuados (FERREIRA, 1997). Isto
também provoca que o espanhol seja tratado no Brasil com "um suposto saber”, uma
"pressuposicdo de conhecimento™ apoiado em crencgas como "a grande semelhanga entre elas”
que deriva em uma "facilidade" (CELADA e GONZALEZ, 2000, p. 37 e 47, FERREIRA op.
cit., p. 141). A partir dessa constatacao, fica mais dificil ensinar uma lingua para alguém que
jaacha que a fala.

Como diz Almeida Filho em seu artigo acima citado, escrito do ponto de
vista do ensino do Portugués para falantes de Espanhol, mas que é perfeitamente aplicavel nos
dois sentidos, a falsa ilusdo de transparéncia entre a lingua espanhola e a portuguesa apaga a
categoria de aluno iniciante verdadeiro e "lhe permite iniciar a aprendizagem com um indice
pos-elementar de compreensibilidade do insumo na nova lingua" (p. 15). Este autor continua

dizendo,

[...] a semelhanca do Espanhol com o Portugués provoca sentimentos e
constatacdes contraditdrias nos aprendentes, [... ] as semelhancas podem
suscitar a sensacdo de que a tarefa de aprendizagem vai ser em parte
facilitada. De outra parte, a propria tarefa vai ser complicada justamente pela
frequente percepcdo de auséncia de claros definidores de aspectos da nova
lingua (ALMEIDA FILHO, 1995, p. 16).
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Conforme Durdo (1999), a simetria existente entre a lingua espanhola e
portuguesa, “induz a desvios nas estruturas assimétricas, como resultado da tendéncia que o0s
estudantes tém de projetar, de modo indiscriminado, seus conhecimentos linglisticos
maternos sobre a lingua meta numa tentativa de estabelecer uma identidade total entre ambos
idiomas” (p. 244).

Um exemplo especifico disto, estd bem documentado no artigo de Gonzélez
(1998), o qual sintetiza a descrigdo e contraste da &rea pronominal de ambas linguas, realizada
em sua tese de doutorado de 1994, quando afirma que é possivel assumir a existéncia de uma
diferenca fundamental entre as duas linguas: "[...] cada uma delas apresenta uma assimetria
distinta no que se refere ao uso de formas pronominais plenas ou nulas para a expressédo do
sujeito e dos complementos do verbo, embora essas assimetrias se estendem para outras
categorias funcionais [...]" (p. 247). A grande variabilidade nas produgdes dos aprendizes, faz
evidente 0 uso de estratégias que aproximam a gramética da IL? & gramética da L1, fato
comum principalmente nas primeiras etapas do aprendizado, enquanto que em um
determinado nivel do processo de aquisi¢do/ aprendizagem dos pronomes cliticos, comecam a
aparecer em abundancia dando como resultado "uma IL mimética ou supostamente mimética,
desde o ponto de vista da sua sonoridade, mas muitas vezes sem uma gramatica claramente
identificavel” (p. 255). Com base nos mesmos dados da sua tese, desta vez atendendo
especificamente as construgdes com cliticos, Gonzalez publica um outro artigo em 1999, em
que prega pela necessidade de pesquisar melhor os processos de transferéncia dos brasileiros
aprendizes de espanhol, pois as estratégias de generalizacdo livre implicam “generalizacdes
ndo inibidas de propriedades estruturais da L1, mas também generalizacbes irrestritas de

propriedades percebidas da L2, além de uma correspondente insensibilidade & auséncia de

2 IL (Interlingua): Na definicdo de Selinker (1972), é o sistema lingiiistico que pode ser descrito sobre a base dos
dados observaveis resultantes das tentativas dos alunos para produzir uma norma da lingua que aprendem, e da
qual se podem fazer predi¢Ges tedricas. Este sistema é independente tanto da primeira lingua do aluno (L1)
quanto da segunda lingua (L2) que est& sendo aprendida.
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evidéncias que confirmem tais supergeneralizacdes o que explicaria, por sua vez, o alto grau
de fossilizagcdo que encontramos na interlingua de brasileiros que aprendem o espanhol.”
(Gonzélez, 1999a, p. 175). Esta autora, na conclusdo de seu artigo, fornece uma possivel
explicacdo para estes fatos variaveis e recorrentes, apoiando-se na percepc¢do variavel, ao
longo do processo, da “distancia percebida entre as linguas”; dai a relatividade, para efeitos
do ensino, das excessivas explicacBes, exercicios gramaticais e a gramatica contrastiva,
segundo ela.

O fenébmeno da fossilizagdo, propiciado por uma incapacidade do aluno de
espanhol brasileiro para definir com precisdo as fronteiras da verdadeira e falsa semelhanca
entre as duas linguas, em todos os niveis linglisticos, produto de um input limitado pela
situacdo artificial da sala de aula, foi a explicacdo dada por Villalba (2002) em seu estudo
sobre o fendmeno da transferéncia® da L1 & L2, com respeito ao uso do pronome pessoal “lo”,
fendmeno também detectado nas dificuldades no uso das anaforas pronominais®.

Um outro exemplo de dificuldades de aquisi¢cdo se pode encontrar nas
férmulas imperativas do espanhol, com uma gramatica, em esséncia similar a portuguesa, mas
com usos e valores diferentes (ABIO, 2001). Além de ser muito varidvel o uso das formulas
imperativas no portugués brasileiro (SCHERRE et. al., 2000), essas diferengas ndo séo
percebidas pelo aprendiz de espanhol e precisam de uma constante chamada e reativacdo dos

esquemas aprendidos, através de uma didatica especifica.

* Segundo Ellis (1986) a transferéncia é o processo de utilizagdo da primeira lingua na aprendizagem da segunda
lingua. A transferéncia pode ser positiva quando o modelo de lingua é similar, ou pode ser negativa, quando o
modelo é diferente. Para Meisel (1982 p. 6 apud Durdo, 1999, p. 78) “a transferéncia deve ser interpretada como
uma atividade mental similar a que deve formar parte do freqiientemente citado processo de construcéo criativa”.
A transferéncia também pode ser focalizada como a capacidade do aluno para aplicar as habilidades
desenvolvidas na préatica da comunicacdo dentro da aula as situagdes reais. Dominguez (2001) recolhe diversos
conceitos de “transferéncia”.

* A fossilizagdo como detengdo da aprendizagem de determinados elementos da L2 depois de um tempo de
estudo (SELINKER, 1972) acontece em qualquer processo de aprendizagem de L2 e ndo s6 na aprendizagem de
E/LE ou apenas em sala de aula (ver, também, p. ex: MARTINEZ AGUDO e SUAREZ MUNOZ, 2002; KUO,
2003).
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Muitas destas caracteristicas gerais inerentes ao processo de
ensino/aprendizagem de E/LE® no contexto brasileiro, aparecem sintetizadas, tanto na tese de
doutorado de Dur&o (1998, p. 243-245), quanto no artigo de Baralo e Silva (2001, p. 599).

Diante desta situacdo, é necessaria uma didatica especifica no ensino de
espanhol para falantes de portugués, para a qual, as recomendacdes expostas por Almeida
Filho (1995) para o ensino do portugués a falantes de espanhol sdo vigentes e perfeitamente
aplicaveis também no ensino de espanhol para falantes de portugués. Entre elas esta: evitar
uma progressdo lenta de contetidos baseados na forma e estrutura; uma progressdo de
experiéncias de conteido e de processo mais agil, permitindo experiéncias com areas de uso
comunicativo, ensino tematico ou interdisciplinar. Para trabalhar contra a percep¢do enganosa
da facilidade de aprendizagem, Almeida Filho recomenda permitir a discussdo com os alunos
sobre o tema, propiciando uma tomada de consciéncia sobre estes aspectos de proximidade
enganosa e as crengas que existem ao respeito; este processo deve conduzir a uma tomada de
consciéncia e uma nova sensibilidade em relacdo com a lingua que se estuda. Este autor
também ndo descarta os procedimentos da pratica rotineira de elementos linglisticos e
discursivos, assim como a relacdo de enunciados com o0 uso comunicativo da lingua em
contextos pragmaticos. O uso dos elementos contrastivos mais visiveis pode chamar de volta
o0 sentido de diferenciacdo que se apaga entre as duas linguas proximas. Os procedimentos de
autocritica da prépria producdo oral ou escrita e a de outros aprendizes, podem ser Uteis para
destacar os desajustes resultantes de hipdteses errbneas ou de tendéncias afetivas
fossilizadoras. O intercdmbio de mensagens por meio de técnicas de diarios dialogados ou
comunicacdo a distancia por meio de fitas gravadas pode ser util também nesta etapa, segundo

Almeida Filho.

® E/LE (Espanhol como Lingua Estrangeira): Considerado como o espanhol aprendido ndo como L1, e fora dos
paises onde ele é falado.
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Este autor, em outro artigo de 1999, toma como base as idéias anteriores e

continua:

[...] é preciso considerar que a interface de aprendizagem do Espanhol por
brasileiros e do Portugués por hispano-americanos requer cuidados
metodoldgicos especificos, por se tratarem de linguas tdo proximas
tipoldgica e culturalmente. Conforme discutimos (Almeida Filho, 1995), esta
colocada a agenda da investigagdo e producdo de cursos, materiais,
experiéncias de ensino-aprendizagem e exames para aprendizes que iniciam
0 processo com alta compreensdo da lingua-alvo e estacionam em um
patamar de “portunhol” rapida e precocemente. Materiais auténticos e tarefas
realistas calcadas na experiéncia cultural fornecem um caldo de impulsdo
necessario a esses aprendizes, mas precisam ser temperados com
procedimentos metodologicos de reanimacdo constante das funcdes
cognitivas mediadas por sensiveis formacGes afetivas que a percepcdo dos
merco-aprendizes vai fabricar na dindmica dos cursos. A gravacdo da
producdo dos alunos para auto-exame e eventual exame do grupo e o refazer
constante da linguagem com o contraponto do professor serdo caminhos de
aprender que terdo prevaléncia na conformacdo de uma identidade
metodoldgica de linguas tdo préximas e tdo perigosamente deceptivas como
sdo o Espanhol e o Portugués. (pp. 43-4)

Estas recomendacdes de Almeida Filho (1995, 1999) fornecem uma
aproximacdo geral ao problema do ensino de Espanhol a falantes de lingua portuguesa ou
vice-versa, onde a eficiéncia no processo do aprendizado de Espanhol esta fortemente
condicionada pela metodologia.

Pelas caracteristicas ja mencionadas que tem o ensino-aprendizagem de
espanhol pelos brasileiros, o contetdo apresentado em muitos dos livros didaticos (doravante
LDs) usados, até pouco tempo atras, era normalmente insuficiente ou ndo compativel com o
nivel de compreensdo e o ritmo de aprendizado que pode ter o aluno, o qual os desmotiva,
depois de um tempo de estudo®.

Muitos desses LDs usados, principalmente os importados, sdo pensados para

publicos plurilinglies e correspondem a realidades diferentes as que podem ser encontradas

® Posso dizer que nos Gltimos anos estdo aparecendo no mercado novos materiais que tentam dar resposta as
necessidades especificas dos aprendizes de espanhol brasileiros, mas eles ainda ndo sdo muito significativos nos
livros usados no Brasil e por outro lado, também precisam ser analisados em detalhe e devidamente testados em
sala de aula.
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no Brasil, ou as requeridas pelos alunos que estudam no contexto brasileiro’. Por outro lado,

Duréo e Oliveira (1997) afirmam que

as gramaticas e manuais dedicados ao ensino de espanhol como lingua
estrangeira no Brasil geralmente ndo consideram as dificuldades especificas
dos falantes de lingua portuguesa. Normalmente ndo insistem na oposi¢éo
dos aspectos discriminatérios que evidenciam equivaléncia, como algumas
palavras sdo semelhantes entre as duas linguas, o aprendiz pensa que esta
falando espanhol, porém o que ele faz é falar palavras do espanhol em
portugués (p. 448).

Este tema dos LDs tem sido tratado em parte, também por Gonzalez (1999b)
ou Kulikowsky e Gonzéalez (1999).

Em sentido geral, para evitar um desacordo entre 0s materiais e
procedimentos apresentados nas aulas e 0s que os alunos sentem como necessidades préprias,
é muito importante fazer uma analise rigorosa dos materiais publicados para serem usados nos
cursos, como é recomendado por Lozano e Ruiz Campillo (1996) ou, caso sejam inadequados,
fazer a adaptacdo deles ou producdo e difusdo de materiais proprios que tenham mostrado
bons resultados, como recomenda Fernandez (1999). Por outro lado, Ellis (1997) sugere que a
avaliacdo empirica das tarefas apresentadas nos LDs constitui um tipo de Pesquisa-acdo que
pode contribuir com a pratica do ensino reflexivo e o desenvolvimento dos professores.

Além disso, na pratica, muitos cursos de espanhol comerciais sdo
estruturados nos centros de ensino de igual maneira aos das outras linguas, como os de inglés,
sendo mais longos do que o aluno acredita que devam ser, provocando sua desisténcia em
algum momento do curso.

Diante destas condicGes, Baralo e Silva, (op. cit.) salientam a importancia

do papel do professor:

” A producéo de materiais no Brasil ou para brasileiros, contréario ao que se pode pensar, ndo é nada desprezivel.
Fernandez (2000) oferece um panorama da sua producdo e as caracteristicas de alguns deles. Por citar uma cifra,
no inicio do ano 2003, Abio contabilizou 70 manuais gerais, 17 gramaticas e fonéticas, 5 manuais de espanhol
para fins especificos, 27 livros de leitura, 3 de preparacdo para o vestibular, e 44 livros de atividades de apoio ao
ensino, totalizando 192 publicac6es (ABIO, 2003a).
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A tarefa do professor de E/LE como animador e condutor do processo de
aprendizagem é fundamental, porque sabemos bem, por nossa experiéncia,
que um manual enfadonho, um entorno escolar tenso ou desagradavel, ou um
horéario escolar cansativo, pode neutralizar todas as facilidades que vimos
nos apartados anteriores e pode constituir um filtro afetivo que blogueie,
distorca ou perturbe a aprendizagem de E/LE (p. 599).

Com base nos contextos e caracteristicas até aqui colocados, 0 que podemos
fazer entdo para o ensino da lingua? O uso de uma abordagem comunicativa, que atenda a
essas caracteristicas, necessidades e percepcbes dos alunos brasileiros que estudam espanhol,
podera ser o caminho, mas como salienta Almeida Filho (2001, p. 26) “néo &, por certo, tarefa
facil de ser realizada na préatica”.

Algumas caracteristicas presentes no ensino comunicativo séo a introducéo
do trabalho em pares simultaneos ou pequenos grupos voltados para a realizacao de atividades
comunicativas visando centrar desse modo o ensino no proprio aluno, fazendo com que o0s
alunos se tornem mais autbnomos para iniciar turnos, enquanto os professores passam a ser 0s
orientadores da acao, e ndo mais os dirigentes da pratica coletiva em ordem unida, conforme
colocam Almeida Filho e Barbirato (2000, p. 23), além de aumentar assim, o tempo e a
quantidade de interacdo entre os alunos. Almeida Filho, explica no artigo ja citado de 2001,
quais sao, para ele, os sentidos ou tragos centrais do paradigma comunicativo, entre 0s quais
se encontra que: a gramatica deixa de ter uma posicdo central, se focalizam as atividades
produzidas na propria lingua alvo; a construcdo de sentidos se da em um ambiente de
compreensibilidade e auséncia de pressdo emocional; se atendem os interesses e eventuais
necessidades e fantasias dos participantes para compor o0s objetivos do curso, etc. A tudo isto,

temos que somar também, os tratamentos didaticos requeridos pelas especificidades do

8 O trabalho em pares simultaneos ou pequenos grupos ndo foi introduzido de inicio nas abordagens
comunicativas. E algo que ja estava presente em outras abordagens mais antigas como na Aprendizagem
Comunitéria da Lingua de Curran, e a Sugestopedia de Lozanov.
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processo de aprendizagem de espanhol por alunos brasileiros, como ja foi comentado
parcialmente.

Na atualidade, dentro dos modelos comunicativos de ensino de linguas,
muito se fala do enfoque baseado em tarefas®, o que pode ser considerado como um ajuste
desses modelos, e parece ser, segundo seus seguidores, um meio eficaz para gerar atividades
significativas nas aulas capazes de ativar 0s processos de comunicagdo, com um fim concreto,
integrando as quatro habilidades. O uso de tarefas para o ensino de linguas aparece
recomendado em diversos planos curriculares, como os do Conselho Europeu (INSTITUTO
CERVANTES, 2002), o préprio “Plan Curricular do Instituto Cervantes” (Inst. Cervantes,
1994), o Programa Curricular Nacional de 5% a 8* séries brasileiro (SEF, 1998), ou 0 Programa
de espanhol inicial para o 10° ano dos cursos em Portugal (DES, 2001).

Algumas das teorias, procedimentos e conhecimentos psico-pedagogicos
atuais orientam para uma educagdo combinada ou centrada no aluno, e tém sido inseridas
neste enfoque, ou podem ser usadas para atingir os objetivos propostos, entre eles estdo: uma
avaliacdo formativa, a reflexdo pragmatica sobre os avangos ou dificuldades encontrados no
processo de aprendizagem, 0s conceitos de aprendizagem significativa, 0 uso de mapas
conceituais e semanticos. Outras técnicas podem ser a evocacdo e manipulagdo das imagens
mentais criadas, ou a transformacdo em imagens, dos conteudos proporcionados de forma
verbal, uso de metéforas, etc. As técnicas de aprender a aprender, junto com estas estratégias
globais, permitem fazer uso do hemisfério direito do cérebro para um aprendizado holistico
individualizado e supostamente mais duradouro e eficaz. Como j& foi citado acima, a
dimensdo sdcio-cultural é uma parte importante deste enfoque por meio de uma atengdo a
diversidade e o trabalho com outros membros do grupo, embora existam momentos de

estudo, andlise e reflexdo individual.



27

Como professor preocupado em aprimorar meu ensino da lingua espanhola
fiquei interessado nas propostas desse enfoque. Na minha interpretacdo, e conhecendo as
caracteristicas do ensino de espanhol para brasileiros, optei pelo uso de tarefas comunicativas
em sua versao “fraca”, seguindo a nomenclatura de Skehan (1996a, p. 39), o qual significa
que contrério a variante forte, segundo a qual as tarefas sdo as “unidades” do ensino de
linguas e os outros elementos sdo dependentes da tarefa; na forma ou variante fraca, as
tarefas sdo uma parte importante, mas elas podem estar inseridas dentro de um contexto
pedagdgico mais amplo e complexo que, de acordo com Skehan, pode estar muito prdo
ensino comunicativo em geral e ser compativel com a forma tradicional de apresentacéo,
pratica e producdo™ com a qual estamos mais acostumados. E ndo por isso, deixo de
atender a importancia dos avancos globais que estdo presentes neste enfoque ou que sdo de
importancia para uma didatica eficaz de linguas estrangeiras.

Nossas experiéncias™ no uso de atividades e tarefas comunicativas que se
apoiam em algumas das op¢Oes propostas nesse enfoque, dentro de um marco comunicativo
mais geral, mostraram bons resultados e foram bem aceitos, melhorando a satisfacdo geral
dos alunos e a continuidade deles nos cursos nos quais trabalhamos. O relato de algumas
dessas experiéncias, sera um dos principais objetivos desta dissertacao.

Outros aspectos ou preocupacfes importantes na hora de preparar e
organizar o contetdo e as atividades comunicativas dentro das unidades didaticas definidas
utilizadas, foram as de como encontrar um equilibrio adequado entre o trabalho de
transmissdao e negociacdo de significados e a atencdo a forma da lingua espanhola, assim
como entre as tarefas comunicativas e os exercicios de reforco e sistematizacdo das estruturas

da lingua, além de tentar estabelecer uma gradacdo adequada das dificuldades dessas tarefas,

% Preferi usar neste trabalho o termo “enfoque” e néo “abordagem” para a traducdo de “approach”, motivado em
parte, pela influéncia da escola espanhola, que prefere o termo de “enfoque” quando se refere a “enfoque por
tarefas”, embora “abordagem” seja muito mais usado no Brasil.

10 «ppp” em inglés.
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de tal forma que elas fossem desafiadoras e ndo fossem cansativas, e poder implicar a maior
quantidade de trabalho possivel com essa lingua, tentando estar em consonancia com a
cultura de ensino e aprendizagem dos préprios alunos.

Esse processo de desenvolvimento de materiais e atividades didaticas ndo
transcorreu em pouco tempo, pelo contrario, foi um processo de varios anos, o qual esteve
influenciado pelas experiéncias reunidas em sala de aula, e pelas leituras académicas e analise
dos LDs que chegavam a nossas maos ou que eram trabalhados em nossos cursos. Por isso,
julgo interessante comentar tambeém, através de um relato autobiogréafico, a minha historia de
vida, tentando focalizar especialmente o processo de desenvolvimento desses materiais e
procedimentos didaticos.

A citagdo com a qual se inicia esta dissertacdo a de Lado, dita ha mais de
cinquienta anos, e frases como a de Gonzalez (2000), "o espanhol pode e vai se instalar nas
escolas por opcéo, mas seu sucesso depende, mais que de decretos, de como seja feito” séo
para mim relevantes porque refletem as minhas preocupacfes e anseios de ser um bom
professor de espanhol e tentar responder as perguntas de como dar boas aulas e quais
procedimentos didaticos seguir para melhor propiciar uma aquisicdo ou aprendizagem da
lingua espanhola. Como, quando e o que ensinar, e seu efeito, tentando seguir a premissa de
otimizacdo: ensinar a maior quantidade de lingua, no menor tempo possivel e da melhor
maneira ou da forma mais memoravel e agradavel possivel, de acordo com as condi¢fes
especificas de cada contexto de ensino, sdo perguntas e desafios que me levaram a refletir,
testar e examinar meu trabalho profissional e pedagdgico, com especial atencdo para a
pergunta: Como executar essa tarefa, ou seja, a preocupagdo com o aprimoramento da didatica
a seguir, no meu caso em particular de situacdes de ensino de espanhol para brasileiros

adultos.

11 As vezes usarei a terceira pessoa nos relatos, para ressaltar o fator coletivo nos processos descritos.
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De acordo com as idéias de John Dewey ou Donald Shén, estudar e refletir
sobre a teoria e a propria pratica docente desenvolve atitudes de abertura intelectual,
responsabilidade e crescimento profissional. Esse processo reflexivo e continuo, leva ao meu
entender, ao desenvolvimento de algumas das competéncias desejaveis que devem ser
adquiridas pelo docente em direcdo a construcdo de um conhecimento explicito do processo
de ensino-aprendizagem, da abordagem de ensino seguida, assim como do “senso de
plausibilidade” (Prahbu, 1987), para poder explicitar e reproduzir, experiéncias e praticas
pedagdgicas sustentaveis.

Por isso, considero que pode ser importante e interessante analisar as
experiéncias didaticas, objeto deste trabalho, e 0 ambiente por elas criado em sala de aula, em
conjuncdo com as etapas e caracteristicas mais marcantes do meu desenvolvimento como
docente de espanhol, tentando estabelecer uma relacdo com o nivel de conhecimentos,
condigdes e situacdes de cada momento que propiciaram a aparicdo, teste e aprimoramento
desses materiais e experiéncias, tentando entender o papel dinamico e inter-relacionado dos
fatores que intervém no complexo ato de ensino-aprendizagem sem perder de vista o carater
idiossincrasico do mesmo. Dessa forma, esta dissertagdo terd um objetivo informativo e
iluminador sem intencdo positivista prescritiva. A tentativa de estabelecer e divulgar essas
caracteristicas e/ou regularidades das minhas experiéncias, e as situacdes nas quais foram
realizadas, considero que, além de poder oferecer informagfes que conduzam a subsidios
metodoldgicos para o ensino da lingua espanhola, podendo assim contribuir para a minha
formacéo e a de outros professores, pois como diz o fisico Niels Bohr “a experiéncia é uma
situacdo em que possamos dizer aos outros o que fizemos e o que aprendemos” (1995, p. 7

apud Marques, 2000, p. 80).
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e Assim, 0s objetivos deste trabalho sdo os seguintes:

e Relatar meu histérico de desenvolvimento profissional enlagcado com as
condicdes e experiéncias que propiciaram a elaboracéo, teste e ajuste de
diversas atividades comunicativas em aulas de espanhol para brasileiros
adultos.

e Explicitar alguns dos procedimentos e exercicios realizados na disciplina
de espanhol instrumental do curso de Administracdo na Universidade
Estadual de Londrina, analisar e discutir os resultados obtidos tentando
estabelecer algumas diferencas entre o efeito dessas praticas
pedagogicas hum ambiente de ensino regrado, em comparagao com 0S
cursos livres realizados no Grémio Politécnico e por mim ministrados,
assim como as possiveis causas dessas diferencas.

e Explicitar e analisar algumas praticas, procedimentos e técnicas que se
revelaram como positivas ou efetivas nos cursos dados.

e Algumas perguntas podem direcionar a realiza¢éo deste trabalho:

e Quais foram os materiais e procedimentos utilizados?

e Quais foram as condicdes que propiciaram a preparacdo e teste desses
materiais?

e Como se deu o processo de desenvolvimento e ajuste dos materiais,
técnicas e procedimentos didaticos utilizados?

e Como os alunos dos cursos universitarios sentem ou se relacionam com

esses materiais, procedimentos e atividades utilizados?

A analise dos resultados obtidos decorrentes das observacdes realizadas em

sala de aula, atendera muito especialmente a dimensdo de como os alunos sentem ou se
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relacionam com esses materiais, especialmente as tarefas, e atividades. Em ultima instancia, o
principio norteador de todo o afazer didatico que aqui descreverei, tem a ver com a opinido e
satisfacdo geral do aluno com o trabalho realizado, ja seja de forma escrita por meio de
questionarios, ou também, pelo engajamento e satisfacdo percebido visualmente na hora da
realizacdo das tarefas e atividades propostas.

Para a realizacdo destes objetivos, a dissertacdo esta estruturada em quatro
capitulos distribuidos da seguinte maneira:

No capitulo | apresento o arcabougo tedrico que sustenta este trabalho e os
instrumentos utilizados; algumas das caracteristicas das pesquisas qualitativas; o papel das
auto-narrativas e relatos autobiogréficos da vida profissional na formagdo de professores;
algumas das teorias que conformam o marco tedrico geral atual sobre como proceder o
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, € que marcaram na minha formacdo; assim
como o0s conceitos e definicGes sobre método, abordagem e tarefas comunicativas e as teorias
gerais sobre a aprendizagem de linguas que as sustentam — desde as diversas perspectivas
usadas: sécio-cultural, interacionista ou cognitivista. Alguns outros conceitos, variaveis e
situaces que considero interessante para apoiar meu trabalho serdo também mencionados,
como qual € o papel do interesse e motivacdo na aprendizagem, o papel da satisfacdo do aluno
como fator para avaliar a eficiéncia educacional e o papel e uso das musicas nas aulas de
lingua estrangeira, entre outros.

Como o0 conhecimento dos professores, em geral, “estd situado
contextualmente e ele é influenciado fundamentalmente pela atividade, o contexto e a cultura
na qual é utilizado” (MCLELLAN, 1996 apud MARCELO, 2002), no capitulo I, através de
uma autobiografia, tentarei relacionar o histérico de minhas experiéncias pessoais, com 0
desenvolvimento do material didatico que foi feito e o crescimento profissional que eu

experimentei ao longo de varios anos em meu trabalho como docente. Esta parte servira de
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prelddio para a outra secdo do mesmo capitulo, onde mostrarei a evolugdo de alguns dos
exercicios e procedimentos didaticos usados nas aulas e o seu porqué. Desta forma tento
mostrar como se deu o desenvolvimento das minhas crencgas, moldadas pelas experiéncias que
eu tive, e relaciona-las a preparacao e teste dos materiais, tarefas, e procedimentos didaticos
descritos.

Em estreita relagdo com o capitulo anterior, e como uma forma de ilustrar a
operacionalizacdo do meu ensino, no capitulo 11, relato e analiso algumas das atividades
realizadas em cursos de espanhol instrumental na Universidade Estadual de Londrina.

Os comentérios e discussdo sobre os resultados obtidos se encontram no
capitulo 1V, assim como as suas conclusGes, com algumas recomendacdes e propostas que
podem guiar a realizagdo de outros trabalhos.

Com esta pesquisa qualitativa e autobiogréfica, ndo é meu propoésito
fornecer receitas, respostas ou formulas para o complexo e idiossincrasico ato de ensinar, mas
sim explicitar algumas atividades e procedimentos que tém dado bons resultados e que em
grande medida estdo inspirados no uso de tarefas dentro de uma abordagem comunicativa. De
forma geral, espero que o relato destas experiéncias ndo somente enriqueca 0 meu trabalho
como professor de espanhol, mas também sirva de apoio para outros professores.

Pelo antes exposto, e considerando 0s objetivos propostos neste trabalho,
ndo pretendo me aprofundar em uma pesquisa experimental ou quase experimental sobre um
tema ou um determinado aspecto, e fazer o necessario ajuste de varidveis para estudar com o
necessario recorte da realidade, mas sim trabalhar com descri¢des qualitativas sobre situaces
de ensino nas quais participei como docente e as minhas impressoes, ou as dos alunos, sobre o
ambiente criado em sala de aula com as atividades realizadas, além da apresentacdo e analise
de alguns materiais criados e/ou utilizados ao longo do tempo. Com este fim, pretendo

trabalhar com variados, ou talvez muitos aspectos, como a primeira vista pode parecer, dos
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fatores ou processos que julgo importantes das minhas experiéncias; em alguns casos, com o0
grau de distanciamento necessario, enquanto em outros com a aproximacdo que se faca
necessaria.

Para a realizacdo deste trabalho me valerei da memoria apoiada em
anotacdes feitas em aulas de épocas diferentes, copias de materiais didaticos que foram
preparados e aperfeicoados nos diversos cursos, existentes em papel ou que conservo em
formato eletrénico no computador, assim como das informacdes que foram recolhidas nas
aulas onde foram aplicadas. De maneira mais especifica, me concentrarei nos fatos
acontecidos em uma turma do curso de Administracdo da Universidade Estadual de Londrina,
e 0s questionarios inicial e final aplicados nesse grupo, além das gravacdes em audio,
fotografias e anotagdes de campo realizadas. Pelo interesse em relatar os resultados com
algumas tarefas ou atividades comunicativas especificas, também tratarei de algumas outras
experiéncias de ensino realizadas em outros cursos instrumentais da mesma universidade e
nos cursos livres do Centro de Idiomas do Grémio Politécnico, doravante CI-GP*2,

Meus esforgos serdo focalizados nos cursos de nivel inicial, pois considero
que as primeiras experiéncias dos alunos com as situagdes de ensino de E/LE sdo as de maior
importancia para o desenvolvimento e aproveitamento posterior do préprio curso e da
permanéncia ou ndo do aluno nos semestres posteriores, em caso de cursos regulares

prolongados.

12 Esses cursos livres de idiomas foram parte de um projeto de uma tradicional instituicio estudantil que
funciona dentro da Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo (EP-USP), e tinham como objetivo reunir
recursos financeiros para apoiar o cursinho pré-vestibular gratuito ofertado por essa instituicdo, o Grémio
Politécnico.
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2 CAPITULO | - EMBASAMENTO TEORICO-METODOLOGICO

A primeira parte deste capitulo dedicada a metodologia, tratara da
fundamentacdo dos instrumentos de pesquisa utilizados, enquanto que na segunda parte,
dedicada a teoria, sera realizada uma revisdo especifica do arcabougo teorico referente aos
temas de interesse para este trabalho. Assim, nesta primeira parte tratarei sobre as pesquisas
qualitativas ou interpretativas, a etnografia escolar, e o processo reflexivo necessario para o
crescimento profissional dos professores, além do uso das diversas ferramentas e instrumentos
de pesquisa e coleta de dados, em especial, as fotografias e as autobiografias. Ja, na segunda
parte, serdo revisados os conceitos e definicdes de método e abordagem no ensino de linguas,
as tarefas comunicativas e suas caracteristicas, assim como a sua gradacdo e 0 seu
desenvolvimento, formas de avaliacdo, etc. Também tratarei de algumas teorias gerais da
aprendizagem de linguas, e do papel da motivacdo e uso de musicas nas aulas de lingua

estrangeira.

2.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Na pesquisa educacional o uso de dados qualitativos tem muitas vantagens
(ANDRE, 1983; BERG, 1989). Podem ser destacadas, entre outras, o fato deles permitirem
apreender o carater complexo e multidimensional dos fendmenos em sua manifestagdo
natural. Eles se prestam também a capturar os diferentes significados das experiéncias vividas
no ambiente escolar de modo a auxiliar a compreensdo das rela¢fes entre os individuos, seu
contexto e suas acdes. Além disso, os dados qualitativos podem contribuir para o estudo de

construtos importantes como “criatividade” e "pensamento critico™ que, por serem de dificil
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quantificacdo, muitas vezes ndo sdo investigados de maneira mais extensa. “As pesquisas
qualitativas nos referem aos significados, conceitos, defini¢cBGes, caracteristicas, metéforas,
simbolos e descri¢des das coisas” (MAKHANYA, 2002).

Strauss e Corbin (1990) definem a pesquisa qualitativa como sendo
qualquer tipo de pesquisa que produza achados ndo encontrados pelos procedimentos
estatisticos ou qualquer outro meio de identificacdo, ou seja, a pesquisa que se refere a um
procedimento analitico-ndo matematico que produz informagdes obtidas de diferentes formas.
Tais formas incluem observacGes e entrevistas, mas podem incluir documentos, livros,
videotapes, e até mesmo, informacdo quantificada utilizada para outros fins. Deste modo,
métodos quantitativos podem ser combinados com métodos qualitativos de forma efetiva em
um mesmo trabalho de pesquisa. Na educacdo, o paradigma qualitativo e o0 quantitativo se
complementam, ndo se excluem, porém, sua exclusdo ou complementacdo dependem da
intengéo do sujeito pesquisador.

Ao contrério da pesquisa quantitativa, a pesquisa qualitativa ndo possui uma
hipotese definida a priori (MONTEIRO, 1991), pois as proposi¢des, as perguntas de pesquisa
se formam num processo de "baixo para cima", a partir da inspe¢do dos dados, 0 que nao quer
dizer que isto ndo implique em distanciamento (proposto para se garantir cientificidade) ou
inexisténcia de um quadro tedrico que embase a pesquisa, que oriente a coleta e a analise dos
dados.

Este tipo de pesquisa, por uma questdo de simplificacdo, € comumente
chamada de “qualitativa”, mas segundo Moreira (1990, p. 32) Erickson prefere o termo
“interpretativa” porque “é mais inclusivo, ndo d4 a pesquisa a conotacdo de ser
essencialmente ndo quantitativa e principalmente, porque sugere a caracteristica basica

comum de todas essas abordagens —o interesse central da pesquisa na questdo dos significados
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que as pessoas atribuem a eventos e objetos, em suas acOes e interacdes dentro de um
contexto social e na elucidacéo e exposicao desses significados pelo pesquisador”.

Conforme Moreira (op. cit.),

A pesquisa interpretativa procura analisar criticamente cada significado em
cada contexto. O pesquisador, nessa perspectiva, pergunta-se continuamente
que significados tém as acGes e os eventos de ensino, aprendizagem,
avaliacdo, curriculo, para os individuos que deles participam. Indaga
permanentemente sobre o que est4 acontecendo e como isso se compara com
0 que esta acontecendo em outros contextos (p.34).

Para isso, 0 pesquisador se vale da narrativa, e

procura validar suas interpretacdes com outros meios como trechos de
entrevistas, excertos de suas anotagdes, vinhetas, exemplos de trabalhos de
alunos, entremeados de comentarios interpretativos (...) buscando apresentar
evidéncias que suportem sua interpretacdo e a0 mesmo tempo, permitam ao
leitor fazer julgamentos de modo a concordar ou ndo com as assercBes
interpretativas do pesquisador (MOREIRA, op. cit, p. 35).

Dessa forma, o pesquisador € o instrumento principal na coleta e analise dos
dados, podendo, ao longo do processo de pesquisa, modificar as técnicas de coleta, localizar
novos sujeitos, rever a metodologia e as questdes que orientam a sua pesquisa.

No presente trabalho, pela natureza das observacdes que pretendo descrever
sobre fatos acontecidos na sala de aula ou na preparacao dos materiais didaticos e as reflexdes
decorrentes disso, 0s instrumentos da pesquisa qualitativa revelam-se como adequados para a
analise e interpretacdo desses dados.

Gary Fenstermacher (1994) diz que a pesquisa sobre o ensino € (til a préatica
na medida em que ela possa ajudar o professor a identificar, a completar ou a modificar as
premissas de seus argumentos praticos, enquanto Gauthier et al. (1998) se une as criticas de

Schon sobre a utilizacdo da racionalidade instrumental, pois o profissional ndo é alguém que

aplica mecanicamente os resultados de pesquisa para resolver seus problemas ja estruturados,
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com o quais ele se defronta, mas sim alguém que constréi o problema na prépria situacdo
vivenciada, ndo usando diretamente os resultados das pesquisas, mas sim refletindo a acéo,
deliberando, tornando-se um prético reflexivo.

Nessa linha, Kincheloe (1997), proclamando uma formacéo de professores
p6s-modernista mais participativa, incentiva que os professores sejam pesquisadores para
propor uma nova abordagem na educacdo do professor. Espera que 0s mesmos se tornem
pesquisadores dos contextos educacionais a que pertencem, levando a uma "interagdo entre
contexto e cognicdo”, empregando-se "as ferramentas da pesquisa qualitativa” (p. 43),
enquanto Erickson (1989) afirma, j& em seu trabalho de 1986, que esperava que a pesquisa
etnogréfica pudesse ser melhor desenvolvida por professores na pesquisa de suas préprias
praticas, ou também entre professores, ou entre professores e pesquisadores das
universidades.

Conforme Chaudron (1988, p.1) “O objetivo ultimo da pesquisa em sala de
aula é a identificacdo de aquelas caracteristicas das aulas que permitem uma aprendizagem
eficiente dos conteudos instrucionais”. E *“essa pesquisa silenciosa que os professores
realizam nas aulas, igual que outras formas de pesquisas (educacionais ou ndo) séo atividades
construtivas e fundamentalmente sociais”, como é colocado por Cochram-Smith e Lytle

(1993, p. 24 apud LARSEN-FREEMAN, 2000) que continua dizendo:

Cada peca separada dessa pesquisa do professor, pode direcionar suas acGes
futuras individuais em sala de aula, mas também podem potencialmente
informar sobre as pesquisas passadas e presentes de todos os professores.
Embora estas pesquisas ndo sempre estdo motivadas pela necessidade de
generalizacdo além do caso imediato, de fato, podem ser importantes para
uma grande variedade de contextos.
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2.2 O USO DE FOTOGRAFIAS NA PESQUISA ETNOGRAFICA

Como foram feitas fotografias naturalisticas de alguns dos eventos
acontecidos em sala de aula, 0 uso desse meio de registro nas pesquisas educacionais sera
também motivo desta revisdo bibliografica. Foram usadas fotografias neste trabalho, em
primeiro lugar pela facilidade técnica de uso, assim como a tentativa de ndo introduzir
elementos estranhos na aula, como evidentemente podem ser a presenca de uma camera de
video. Este processo de busca de informacdo bibliografica sobre uso de fotografias na
etnografia escolar teve algumas dificuldades, pela dificil acessibilidade aos poucos trabalhos
encontrados. Apresento a seguir, 0 encontrado sobre esta ferramenta no contexto escolar.

O status do uso de fotografias e filmes na pesquisa etnografica é muito
baixo (PROSSER, 1998, p. 98). Ainda que a sociologia depende de observagdes, ela ndo
reflete um registro visual do mundo. (CHAPLIN, 1994 apud PROSSER, 1998 p. 99) diz "os
socidlogos se comportam como se fossem cegos. O visual € representado pelo verbal ... 0s
socidlogos devem ficar casados com a palavra escrita?". Rob Walker (apud SCHRATZ, 1993,
p.70 In: PERIN, 2002, p. 44) também denuncia que muitos pesquisadores sociais parecem se
deixar dominar por nimeros e palavras a ponto de perderem o contato com o visual,
exatamente numa época em que o visual domina tanto a ciéncia como a cultura
contemporanea. Para ele "o uso de fotos encentra caminhos para se pensar sobre a vida social
que escapam das ‘armadilhas' da linguagem". E essa € a capacidade que o autor chama para a
fotografia na pesquisa poder promover uma "voz" qualitativa diferenciada. Apesar de tudo, na
etnografia e antropologia social as fotografias e filmes tem sido muito mais usados que na
pesquisa educacional (PROSSER, 1992). O artigo de Prosser (1992) é um caso pratico de
trabalho fotogréafico para entender como foi o processo de unido de uma escola, descrito em

trés etapas (aceitacao, aplicacdo e exploracao).
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Como continua Perin (2002), retomando as palavras de Walker, ndo se
pode rejeitar as qualidades imaginativas e interpretativas dos dados reais que as fotografias
revelam, que as vezes passam desapercebidas até mesmo aos olhos do pesquisador mais
atento. A fotografia funciona como uma "janela para um dicionario de significados", fazendo
com que busquemos em nossa memoria um momento que acomode o instante refletido na
fotografia (WALKER apud SCHRATZ, 1993, p.72). Tal momento em nossa memoria é
muitas vezes desconhecido, até que o reconhecemos no instante fotografico. De certa forma,
qguando nos deparamos com as fotos utilizadas como fonte de dados na pesquisa educacional,
construimos ou reconstruimos nossas memorias escolares. A fotografia, além de representar
uma auséncia , plasma uma posta em cena (ou presentificacdo de uma existéncia), e junto
com seu significado manifestado (relacionado com uma legitimacdo mimética) acarreta um
outro [significado] latente, que corresponde com sua estrutura profunda ou simbdlica, pela
que pode ser considerada como uma imagem-laberinto, de acordo com as palavras de Brisset
(1999). Sendo assim, as fotos podem ser utilizadas como um instrumento de trabalho, e néo
como uma simples forma de ilustrar outra informacéo.

Nesta dissertacdo faco uso de fotografias obtidas da maneira mais natural
possivel, procurando registrar imagens dos acontecimentos em sala de aula quando os alunos

realizavam algumas das atividades propostas.

2.3 O PROCESSO REFLEXIVO NO CONHECIMENTO E FORMACAQO DO PROFESSOR

Dentro de um modelo integrativo na formacdo de professores, a préatica

reflexiva deve ser incluida (DAY, 1993, p. 10). Isto constitui “uma forte tendéncia no debate
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sobre o processo de mudanca do professor” (MIRANDA, 2001, p. 132) e como comenta

Gimenez (1999), de fato, os anos 90 séo considerados a década da reflex&o (p. 130).

Zeichner (1993, p. 20 apud MIRANDA, 2001), citando o inglés Stenhouse,

diz:

Os bons professores sdo necessariamente autbnomos relativamente a sua
profissdo. N&o precisam que lhes digam o que hdo de fazer.
Profissionalmente, ndo dependem de investigadores, superintendentes,
inovadores ou supervisores. 1sso ndo significa que ndo queiram ter acesso as
idéias criadas por outras pessoas, noutros lugares ou noutros tempos, nem
gue rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que sabem que as
idéias e as pessoas sO servem para alguma coisa depois de terem sido
digeridas até ficarem sujeitas ao julgamento do proprio professor. Em
resumo, todos os formadores fora da sala de aula devem servir aos
professores, pois s6 eles estdo em posicao de criar um bom ensino (p. 134).

Os saberes produzidos pelo préprio professor, segundo Miranda, em nada

ficam a dever aos conhecimentos obtidos pela pesquisa académica (2001, p. 135).

A prética de todo professor é resultado de uma ou outra teoria, quer seja ela
reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a teorizar, na medida em
que sdo confrontados com os varios problemas pedagégicos, tais como a
diferenca entre as suas expectativas e os resultados. Na minha opinido, a
teoria pessoal de um professor sobre a razdo porque uma licdo de leitura
correu pior ou melhor do que o esperado é tanto teoria como as grandes
teorias geradas nas universidades sobre o ensino da leitura: ambas precisam
ser avaliadas quanto a sua qualidade, mas ambas sdo teorias sobre a
realizacdo de objetivos educacionais. Na minha opinido, a diferenca entre a
teoria e a pratica é, antes de mais, um desencontro entre a teoria do
observador e a do professor, e ndo um fosso entre a teoria e a pratica
(ZEICHNER, 1993 apud MIRANDA, 2001, p. 135).

As diversas fontes do conhecimento profissional do professor se encontram
em um continuum onde em um extremo estdo as experiéncias de ensino realizadas pelo
professor, o qual é conhecido por Schoén (1983) como "conhecimento na acdo™ (“knowledge
in action™) enquanto no outro extremo se encontra 0 conhecimento gerado pelo estudo (p.ex.

leituras, assisténcia a eventos e cursos, etc.). Outros pesquisadores que tem estudado o
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conhecimento do professor podem ser encontrados no artigo de Marcelo (1993), e como diz
Oliveira (1998), esta area de investigacdo sobre o conhecimento do professor ¢ muito
dindmica na atualidade (p. 30).

Por outro lado, as nogdes de "reflexdo na acdo™ e “reflexdo sobre a acdo” de
Schon sdo de grande importancia para definir os momentos da reflexdo; a primeira
corresponde com a interagdo com 0s estudantes, enquanto que a segunda corresponde com 0s
outros momentos (antes e depois da aula). O professor primeiro atua, depois reflete sobre a
acdo, e desenvolve novas hipoteses as quais sdo, mais tarde, testadas em outras agdes. Assim,
podemos ver um ciclo de ensino, reflexdo, desenvolvimento de hipdteses e acbes adicionais
nas quais essas hipdteses sdo testadas na aula. Esse processo de reconstrucdo e analise
retrospectiva do fazer, de forma que o professor se distancie da sua pratica pedagdgica,
contemplando-a, analisando-a e re-elaborando-a, permite poder transforma-la —enquanto
concepgdo e enquanto proceder-, transformacdo das praticas docentes que s6 se efetivam na
medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica (PFIMENTA, 1996,
p. 23).

Japiassu (1996 apud FRANCO, 2000) considera a reflexdo como a acéo de
introspeccdo pela qual o pensamento volta-se a si mesmo, examinando a natureza de sua
prépria atividade e estabelecendo os principios que a fundamentam, enquanto Pérez Gémez,
na mesma linha de outros autores, considera a reflexdo como “ a imersdo consciente do
homem no mundo de sua experiéncia” (1998, p. 369 apud FRANCO, 2000). J&, Cruickshank
e Applegate (1981) definem a reflexdo como uma "ajuda para os professores pensar sobre 0
que aconteceu e de qual outra maneira eles poderiam ter feito para alcangar sus objetivos” (p.
553). Esse processo reflexivo decorrente, Posner (1989) diz que ndo é novo, pois pode ser
encontrado nos trabalhos de pensadores educacionais, como John Dewey (p.ex. 1933), quem

de fato dedicou grande parte de seus trabalhos a descrever o qué ele entendia por reflex&o.
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Como um modo de resumo das extensas descricdes que ddo Dewey e posteriormente, Shon
(1983, 1987, 1991) sobre o processo reflexivo, Stanley (2000, p. 128) apresenta a ordem que

segue o processo de reflexdo intencionado:

pensar no acontecido,

- tentar lembrar os incidentes com o maior detalhe possivel,
- investigar os motivos dos incidentes,

- re-enquadrar os incidentes a luz de varios marcos teoricos,
- gerar maltiplas interpretacdes,

- decidir o que ha que fazer em relacdo com a analise do que aconteceu

Florez (2001) a partir de educadores como Bailey, Curtis e Nunan (1998),
Crandall (2000a), Farrell (1998), Stanley (1998) e Thiel (1999), resume os beneficios da
pratica reflexiva que sdo: flexibilidade, praticidade, profissionalismo, desenvolvimento

sustentavel ou continuo e desafio emocional.

Stanley (2000) depois de estudar longitudinalmente as respostas de muitos
professores as préaticas reflexivas, descobre que: as emogGes tém um importante papel, porque
ou impedem a pratica do processo formal de reflexdo ou o estimulam; por outro lado os
professores refletem de maneiras muito diversas usando uma variedade de técnicas,
ferramentas e estilos, e por Gltimo, que “mais que uma simples e abstrata conceitualizacao, a
reflexdo € um processo cognitivo e afetivo, cujo desenvolvimento e integracdo em nossa
mente, N0SSO coracdo e nossa vida, precisa de tempo e pratica” (p. 128-9). Nas conclusdes de
seu trabalho (op. cit., p. 140-1), esta autora indica que também a dimensdo afetiva é parte

integrante desse processo reflexivo e que independentemente da variedade de respostas, 0S
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professores tiveram que aceitar trés principios basicos para poder progredir rapidamente no

desenvolvimento de uma prética de ensino reflexivo. Estes principios sdo:

- Os professores costumam ter reacdes emocionais durante as situacdes de ensino-
aprendizagem, pelo qual tem que desenvolver habilidades de (a) reconhecimento de suas
emocdes que sdo ativadas durante as aulas ou depois das mesmas, (b) do carater delas e ,
por ultimo, (c) identificar uma forma para expressar essas emocdes, seja em forma de
escritura ou de conversagdo com outras pessoas, etc.

- Os professores sdo os agentes de seu processo reflexivo, e como tal podem eleger as
formas e 0s meios para por em prética a reflexao.

- Os professores aprendem a refletir através da relacdo, através da iniciacdo de didlogos
interiores conscientes ou inconscientes sobre sua forma de ensinar, e assim, eles comegam
a ver sua forma de ensinar correlacionada com a aprendizagem de seus alunos e com todo

0 contexto de ensino.

Um dos instrumentos que podem ser usados para contribuir com os
processos reflexivos dos professores séo as auto-narrativas.

Para Connelly e Clandinin (1990) os seres humanos sdo organismos
contadores de histérias que de forma coletiva ou individual, tém suas préprias histérias de
vida, e assim, o estudo das narrativas é o estudo das formas como 0s humanos experimentam
a vida. Para estes autores, a pesquisa narrativa € a melhor maneira de representar e entender a
experiéncia que na sua natureza € historia. Carter (1993) também argumenta que as historias
de vida podem capturar a riqueza e indeterminagdo de nossas experiéncias como professores e
a complexidade do nosso entendimento do que é ensinar. Conforme Clandinin e Connelly,

(1995, apud CHAN e KA-YAN, 2001) nas historias de vida interage o pessoal e o social.
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Sao pessoais, porque refletem a historia de vida pessoal, mas também sdo sociais, porque
refletem os contextos do conhecimento profissional vividos pelos professores.

Essa linha de pesquisa, e as idéias de Clandinin e Connelly, sdo também
apoiadas por Telles (1999), que apresenta a auto-narrativa como uma abordagem qualitativa e
autobiogréafica ao estudo do conhecimento do professor, a qual visa “promover um contexto
para a conscientizacdo critica de professores a respeito de suas subjetividades, linguagens e
pedagogias”. Desse autor sdo outros trabalhos recentes (2002a, 2002b) nos que defende, no
primeiro, a idéia de uma parceria entre pesquisadores e professores e apresenta cinco
modalidades de pesquisa qualitativa que podem diminuir a polémica ou estabelecer elos de
ligacdo entre a pesquisa académica e a pratica pedagdgica do professor (que sdo: a pesquisa
etnogréfica, a pesquisa-acdo, a pesquisa narrativa, 0s estudos de caso e a pesquisa heuristica;
enguanto que no segundo trabalho, Telles focaliza e aprofunda melhor na pesquisa narrativa —
suas etapas, regras, instrumentos e procedimentos, assim como alguns conceitos chaves (o
conhecimento pessoal pratico do professor, suas imagens e filosofias).

Segundo este autor, também é necessario que o professor faca varias
distingdes, para o qual julgo melhor reproduzir o trecho correspondente:

Do ponto de vista do conhecimento construido na universidade e daquele
construido por professores em suas praticas dirias na sala de aula, podemos
pensar em diferencas qualitativas e pragmaticas. Os professores estdo mais
voltados para o "saber fazer", enquanto que os académicos se empenham nas
origens, evolugdes e construcBes de paradigmas. Clandinin & Connelly
(1995) estabelecem uma distin¢éo interessante para entender a relagéo entre
conhecimento pratico e a pratica, e entre teoria e conhecimento tedrico.
Conhecimento pratico é o corpo de convicgdes e significados, sejam eles
conscientes ou inconscientes, que emergem da experiéncia intima, social e
tradicional e sdo expressos pela préatica do professor (p.7). Tal conhecimento
surge das circunstancias e dispde de um conteldo afetivo para seu possuidor.
Prética significa o conhecimento pessoal pratico em funcionamento. O termo
teoria, por sua vez, gera confusdo, porque nele estdo implicitas duas idéias
uma é a de um conhecimento codificado, encontrado nos livros. A outra
idéia é a de um conhecimento teérico que, além de incluir os resultados
codificados da exploragdo do mundo feita pelo individuo, acrescenta,
também, seu processo pessoal e individual de compreensdo dos fendbmenos
representados, a metodologia de trabalho, o contexto e o papel do
agenciamento humano na pesquisa (TELLES, 2002, p. 99-100).
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Essas distingdes, de acordo com Telles (op. cit.), sdo importantes para o
professor, pois “ajudam a garantir um novo status e voz ao conhecimento do professor” e
contribuem para a definigdo do seu papel de agente no processo de pesquisa. Mais adiante, ele
cita a Wolcott que em seu livro "Buscando e Rejeitando a Validade na Pesquisa Qualitativa"
diz “mais do que procurar verdades, a pesquisa em educacgéo [especialmente aquela realizada
por professores sobre suas praticas] deve ser provocadora de reflexdes, deve tentar entender e
explicar ndo um mundo pré-fabricado, mas um mundo dindmico, em constante processo de
construcdo” (WOLLCOTT, p.368, apud TELLES, op. cit., p. 114).

Como exemplo da importancia que é dada para este tipo de pesquisa,
podemos mencionar: 0 projeto nacional do “Ministerio de Educacion de la Nacién” da
Argentina, intitulado “Documentacion de experiencias pedagdgicas”, realizado durante 2001
com mais de 500 docentes, no qual se mostram como primeiros resultados, 39 relatos de
experiéncias de professores para proporcionar “um olhar qualitativamente diferente dos
processos de desenvolvimento curricular” através de seus atores principais e mais
qualificados, os professores (Ministerio de Educacion de la Nacion argentina, 2002), ou o
projeto desenvolvido por varias universidades do estado de Rio Grande do Sul, intitulado
“Imagens do professor: significacfes do trabalho docente”, em que atendeu-se ao imaginario
dos professores em servico e em formacéo, a través dos relatos orais e escritas autobiogréaficas
de suas histdrias de vida (OLIVEIRA, 2000).

Indicacbes para melhorar a qualidade das autobiografias dos professores
podem ser encontradas no trabalho de Bullough e Pinnegar (2001), no qual é necessario que
os leitores possam ver a vida como um todo em relagdo com o que eles chamam de momentos
importantes (“nodal moments™). Na parte desse trabalho, seus autores fazem um resumo dos

itens proporcionados como guia para a realizag@o das autobiografias, da seguinte forma:
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[...] os artigos precisam ser legiveis e engajadores, 0s temas devem ser evidentes e
identificaveis através da conversacdo representada pela narrativa apresentada, a
ligagdo entre a autobiografia e a historia tem que ser aparente, os temas devem ser
importantes para o ensino e a formacgédo do professor, e suficientes evidencias devem
ser proporcionadas para que os leitores ndo tenham dificuldades em reconhecer a
autoridade da voz, além da sua autenticidade (Bullough e Pinnegar, 2001, p. 20).

Por outro lado, Feldman (2003) a partir do questionamento de uma parte
desse artigo, o0 enriquece acrescentando algumas formas de elevar a validade nesse tipo de
pesquisa propria.

Eu me valho destes principios que ndo sdo absolutos ou definitivos, como
dizem os proprios Bullough e Pinnegar (op. cit., p.20), assim como das recomendacdes de
Feldman (op. cit.) , para tentar construir uma autobiografia que sirva como forma de situar o
meu labor pedagdgico e a construgdo e desenvolvimento dos materiais e procedimentos

didaticos de interesse.

2.4 OS CONCEITOS DE METODO E ABORDAGEM NO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Nesta dissertacdo cuja énfase estd na metodologia do ensino de linguas
estrangeiras, considero necessario analisar com certo detalhe alguns conceitos didaticos como
os de método e abordagem, tal como fago a seguir.

De acordo com Wigdorsky (1998) o conceito geral do termo método
("method™) foi proposto por Bunge em 1980 como "um procedimento regular, explicito e
repetivel para conseguir algo material ou conceitual” no ensino de linguas estrangeiras. Ja a
distingdo entre método ("method™) e enfoque (“approach™), segundo ele, € mais dificil de
definir. Mackey, em 1965 mostra as etapas de um "method”, (p. ex, selecdo, gradacéao,
apresentacdo e repeticdo, modificadas a partir das etapas propostas por Fries no seu livro

"Teaching and Learning English as a Foreign Language" (1944) de: selecdo, gradacao,
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apresentacao, exercitacdo e avaliacdo. No capitulo 1, Fries explica que o " 'Enfoque Oral' é
basicamente um rétulo para uma FINALIDADE que se quer obter, mais que uma limitacao
descritiva dos recursos permitidos para conseguir essa finalidade" (o destaque € do autor).
Wigdorsky continua relatando que nas aulas que ele assistia na época, Fries costumava dizer
que "preferia abster-se de usar o termo "method" pela sua conotacgdo na filosofia da ciéncia e
assim optou pelo termo "approach™ que lhe parecia menos pretensioso e comprometedor.
Dessa maneira, "method" e "approach" seriam sinénimos ( teriam a mesmo denotacdo, mas
ndo necessariamente a mesma conotacdo no ensino de linguas).

Fontdo do Patrocinio, referindo-se ao tema (1997), explica que muitas vezes
o termo "método" é usado pelos profissionais como referéncia ao livro didatico ou conjunto
de livros didaticos, e que também pode aparecer relacionado a um conjunto de técnicas ou
recursos com caracteristicas mais ou menos estaveis. Essas visdes sdo de cunho prescritivo, e
diferem da visdo de método como algo dindmico e construido. A autora continua, "método é
todo o conjunto de experiéncias, auxiliadas ou ndo por recursos audiovisuais, com e na lingua
alvo, criadas e vivenciadas com o intuito de desenvolver no aprendiz competéncia linguistico-
comunicativa dentro e fora da aula" (p. 60). Assim, para a autora, 0 método sdo as

experiéncias que o professor promove na sala de aulas.

De fato muitas vezes quando o professor estd ensinando, esta também
avaliando, e muitas das experiéncias na aula sdo calgadas com materiais que
podem funcionar como alavancagem para o que vai acontecer. E necessario
considerar que muitas vezes 0s materiais sdo preparados, o que implica em
um sentido de ordenacéo, de planejamento. E naturalmente este processo
todo € perpassado pela concepcdo que se tem de linguagem e de ensinar e
aprender linguas. Estas concepcdes, que partem da abordagem do professor,
tornam-se visiveis quando € analisado 0 método. Encarado desta maneira, o
método torna-se uma ferramenta vigorosa para a formacéao e auto-formacéo
de professores de linguas (FONTAO DO PATROCINIO, 1997, p. 60).

Allwright (1991a) no seu artigo "A morte do método" afirma que "o

conceito historico de método como um conjunto unificado de respostas formais a todas as
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principais questdes de como se devem ensinar linguas, deve ser visto hoje como altamente
problematico ..." (apud ALMEIDA FILHO, 1997, p. 14). Almeida Filho continua com as

palavras de Allwright:

as semelhancas entre os diferentes métodos podem ser muito mais
importantes para explicar a pratica de sala de aula, o0 método nivela
perigosamente os aprendizes como essencialmente iguais, ele desvia energia
de preocupacGes mais produtivas nas questdes da implementagdo, ele
incentiva legibes de seguidores muito seguros de seus poderes e, finalmente,
oferece um sentido muito superficial ("barato” nas palavras de Allwright) de
coeréncia externa (ALMEIDA FILHO, op. cit., p. 14).

Allwright, segundo Almeida Filho (op. cit.) conclui ser possivel eliminar o
nivel "método” da hierarquia classica de abordagem, método e técnica, proposta por Anthony
(1963). Esse nddulo do “como fazer" ficaria em aberto até que os professores justificassem
suas tecnicas pelos principios que fossem gradualmente gerando.

Para Assis-Peterson (1999, p. 43) "o melhor método ndo existe como unico
e absoluto, simplesmente varia. Varia de acordo com a realidade que enfrentamos, com 0s
alunos que temos, com 0 nosso estilo de ensinar, com os recursos e materiais disponiveis”. A
autora ainda ressalta que "as pesquisas mostraram que independentemente do método usado, e
contra todos os pesares, 0s alunos aprendem®.

Segundo Pennycook (1989) o termo método parece mais ofuscar do que
esclarecer nosso entendimento sobre o ensino de linguas. O conceito de método €é prescritivo.
Ao invés de analisar o que esta acontecendo na sala de aula de linguas, ele é uma prescricéo
para o comportamento de sala de aula. Além disso, o autor afirma que o método desempenha
um papel importante na manutencdo das desigualdades entre os académicos e os professores,
isto é, entre a teoria e a prética.

Quando Richards (1984: 19-20) criticou o projeto Bangalore por ndo ser um

experimento verdadeiro e por essa razdo pouco poderia ser aproveitado, Prahbu contestou (p.
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8) que de acordo com Brumfit, tem pouco sentido tratar o ensino de lingua, ou qualquer
ensino, como se ele pudesse ser prescrito como um resultado da experimentacdo ou hipdteses
preditivas num nivel especifico (BRUMFIT, 1984, p. 21).

Uma avaliacdo comparativa dos métodos é dificil, como tem acontecido
com a comparacdo do método audiolingual com o cddigo cognitivo (SCHERER e
WERTHEIMER,1964, SMITH, 1970). Stern diz: “A falta de conclusdes destes estudos néo
significam que a pesquisa foi uma perda de tempo. Os estudos revelaram, de maneira gradual,
que os "métodos" ndo sdo entidades claramente definidas que podem ser justapostas quando
comparadas. Seria uma perda de tempo se a licdo ndo fosse aprendida” (STERN 1983:71
apud PRAHBU, 145). Por outro lado, Kelly (1969) no prefacio da sua histéria do ensino de
linguas sugere que "ninguém conhece realmente o que € novo ou velho nos procedimentos de
ensino de linguas atuais. H& um certo sentimento de que os especialistas tém gastado seu
tempo em descobrir o que outros homens tém esquecido” (KELLY, p. ix apud
PENNYCOOK, 1989, p. 589).

Por outro lado, como comenta Valette sobre as diferengas entre certos
métodos: “as caracteristicas que 0os métodos tem em comum sdo mais numerosos que aqueles
que os dividem" (1969, p. 397 apud PRAHBU, p. 146). Beretta e Davies (1985) numa
tentativa por avaliar comparativamente a validade dos métodos usados no Projeto Bangalore
de Prahbu, disseram o seguinte "os resultados da avaliagdo pode constituir uma ‘comprovacéo'
da hipotese central do CTP, mas ndo a 'prova’. A impossibilidade de um controle totalmente
experimental e o potencial de tendéncia ("bias") na constru¢do da prova faz impossivel a
generalizacdo" (BERETTA e DAVIES, 1985 apud PRAHBU, p. 151).

Entretanto, para Prabhu (1990), dizer que o melhor método varia de acordo
com o contexto de ensino ndo nos desvincula da busca pelo melhor método, pois isso deixa

subentendido a existéncia de determinados métodos para contextos especificos de ensino.
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Para ele, a busca pelo melhor método deveria ser substituida por uma busca nas percepgoes
pedagdgicas de professores e especialistas, para que 0 ensino possa se aproximar a0 maximo
da realidade.

Em uma critica aos programas de ensino de linguas baseados em tarefas,
Sheen (1994) comenta que ndo se justifica o ponto de vista de Long (1989) e Nunan (1991),
0s quais apoiados nas diferencas significativas entre o que acontece em sala de aula e o que
estd prescrito num determinado método em particular, dizem que os métodos ndo existem
porque os professores ndo os implementam. Este autor sugere que pode ser mais acertado o
ponto de vista de aceitar a existéncia e real importancia dos métodos para os professores, e
fazer pesquisas sobre como os professores modificam os métodos convencionais e o seu efeito
na aprendizagem (p. 131), indicando também que "sdo claramente necessarias pesquisas
sobre os efeitos benéficos relativos das formas de instrucdo especificas em contextos
especificos, levando em conta as condutas em sala de aula de todos os participantes” (p.133).

Katz (1997) é da opinido que as etiquetas metodoldgicas oferecem poucas
imagens sobre o que os professores fazem. Em seu trabalho, foram analisados quatro
professores que seguiam idénticos programas, objetivos e textos, em turmas universitarias
similares, e a realidade de cada aula foi muito diferente. Como conclui a autora, as diferencas
nos estilos de ensinar de cada professor fazendo as mesmas coisas deveriam ser tomadas em
conta na hora de analisar as diferengas.

Em seu amplo estudo sobre os professores, Swaffar et al. (1982)
observaram que os professores normalmente planejam seu trabalho em torno das tarefas e ndo
dos métodos. Sua concluséo foi a seguinte:

As etiquetas metodoldgicas dadas as atividades docentes ndo sdo
informativas em si mesmas porque referem-se a um conjunto de praticas na aula universais.

As diferengas entre as principais metodologias encontram-se na hierarquizagdo, nas
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prioridades outorgadas as tarefas. O assunto que diferencia a pratica metodologica, ndo reside
em qual atividade é usada e sim no quando e como (SWAFFAR et al., 1982, p. 31 apud
NUNAN 1996, p. 135).

Embora o conceito de método possa ser abordado sob varios prismas, como
observou-se acima, trabalhos como os de Richards (1990), Assis-Peterson (1999), Prabhu
(1990), Allwright (1991) e Kumaravadivelu (1994), corroboram com a idéia de que a
condicdo pds-método proporciona a autonomia do professor, e este & visto como um
investigador de sua prépria pratica de sala de aula, bem como da pratica dos alunos. Segundo
Pico (1998a) ndo se procura um novo método, mas sim uma alternativa ao metodo. A
maioria desses autores reconhece a importancia do que Prabhu chama de "senso de
plausibilidade”, que pode ser definido, de um modo geral, como teorias pessoais, isto é, 0
professor ndo segue um método, ele faz uma adequagdo do que € mais apropriado para
determinada situacdo. "Hoje, o que faz a diferenca é o professor refletir criticamente sobre sua
propria prética, tentar entender o que faz, como e porque o faz, assim como tentar entender o
que, como e porque os seus alunos aprendem™ (ASSIS-PETERSON, 1999, p. 43). Prahbu diz
que "ha& um fator mais basico que a escolha dos métodos, a saber a compreensdo subjetiva do
professor acerca do seu proprio ensino” (1990, p. 72).

Conforme Ericson e Ellett (1982, p. 506, citado por PRAHBU, 1987):

Nossa construcdo do conhecimento ndo se da por generalizacfes firmes, é
mais semelhante a uma boa medida de sentidos: a plausibilidade. Nas
pesquisas educacionais, como na educacdo como um todo, bons critérios
devem ser vistos como uma apreciada capacidade intelectual. Os critérios
bons poderiam ndo produzir certezas, mas eles podem produzir
interpretacBes e analises muito mais agudos e poderosos que a mais habil
aplicacdo do 'método cientifico' empirico.

Nessa mesma linha, Breen et al. (2001) estudou mediante vérias técnicas, as

praticas pedagdgicas de dezoito professores experimentados na Australia, e as comparou com
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0s principios pedagogicos norteadores apontados pelos proprios professores. Se por uma
parte, foi mostrada uma diversidade de préaticas, que parece confirmar os postulados de
Bourdieu sobre o habitus, também se mostrou que como um coletivo, exibiram um padréo
consistente nas formas que eles pensam sobre seu trabalho e as maneiras como eles atuam em
sala de aula, o qual parece estar relacionado com o “senso de plausibilidade” de Prahbu,
desenvolvido através do tempo em sala de aula, que Ihes permite entender o efeito esperado
de certas atividades realizadas na aula (p. 496), senso do qual ja foi falado acima.

Tudo exposto anteriormente aqui, que pode dar a sensacdo de desorientacdo
sobre tudo ao professor iniciante que procura um apoio instrumental para seu trabalho, ndo
significa que ndo podemos fazer nada ou, apenas, refletir passivamente sobre como nds
ensinamos. Ao contrario, o professor deve estar consciente que € o principal agente no
processo de aprendizagem, sendo através das préoprias experiéncias realizadas, e a observacao
e reflexdo sobre o que acontece, que se constroi o conhecimento, como ja vimos aqui e no
sub-capitulo anterior (1.3) dedicado ao processo reflexivo na formacdo do professor. Ao
conhecimento préatico, deve ser juntado o conhecimento tedrico e das experiéncias dos outros
professores. Quanto mais informado e preparado seja esse professor, estard em melhores
condigdes de fundamentar e explorar alternativas eficazes de ensino nas condigdes e
mudangas de cada aula.

A continuacdo, exponho algumas das recomendagOes gerais, tomadas da
literatura, que podem ajudar na orientacéo desse ensino.

Pico (1998b), inspirado em Scarino, Vale, McKay e Clark (1988), resume a
opinido atual geral sobre o ensino de linguas segundas em um contexto
institucional/educativo, por meio de oito grandes generalizacdes:

Os estudantes aprendem melhor uma lingua quando:
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1. S&o tratados como individuos com suas proprias necessidades e interesses;
2. Tem oportunidades para participar no uso comunicativo da lingua numa ampla gama de
atividades;
3. S&o expostos a dados comunicativos que resultam compreensiveis e relevantes para as
suas proprias necessidades e interesses;
4. Quando focalizam propositalmente determinadas formas, destrezas e estratégias que
apoOiam o processo de aquisicao de uma lingua;
5. S&o expostos a dados socio-culturais que lhes oferecem uma experiéncia direta com
a(s) cultura(s) da lingua meta;
6. Sao encaminhados para a conscientizacdo do papel e a natureza da lingua e da cultura;
7. S&o informados adequadamente sobre o0 seu progresso;
8. Tem oportunidades de controlar o seu proprio aprendizado.
Coincidentemente, Billington (1998), em um estudo realizado durante
quatro anos com sessenta estudantes adultos mostrou que os estudantes se desenvolveram
melhor em um ambiente de estudo com determinadas caracteristicas. Os sete fatores que

promoveram o desenvolvimento (crescimento), segundo ele, foram os seguintes:

1. Um ambiente onde os estudantes se sintam seguros, confortaveis, atendidos, com suas
habilidades reconhecidas e respeitadas.

2. Um ambiente que convide a liberdade intelectual, a experimentacdo e a criatividade.

3. Um ambiente no qual as faculdades dos alunos adultos fossem respeitadas, suas
opinides escutadas e apreciadas.

4. Um aprendizado direcionado pelos proprios estudantes, no qual eles tenham a

responsabilidade pelo seu préprio aprendizado.
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5. Um desafio intelectual superior ao nivel de habilidade nesse momento promove um
maior crescimento. Se o desafio é pequeno, entdo o estudante ficara pouco motivado e
o0 aprendizado sera menor. Aqueles adultos que tivessem altos niveis de estimulacdo
intelectual, crescerdo mais.

6. Os adultos aprendem mais quando os estudantes e professores se envolvem ativamente
no aprendizado, interagem e dialogam, trazem novas idéias, 0s exercicios e
experiéncias sdo usados para provar fatos e teorias.

7. Existéncia de mecanismos de retroalimentacao.

Posso dizer que o conhecimento por parte do professor destes fatores e
condigdes, podem ajudar e muito, como me ajudaram ao longo do meu desenvolvimento, no
direcionamento para a realizacdo de um trabalho mais consciente e fundamentado.

Outras recomendacfes podem ser encontradas, por exemplo, em Castro

(1996), que faz quatro perguntas que ajudam no planejamento das atividades de ensino.

1. De que forma podemos suprir nossa sala de aula com a quantidade adequada de
insumo (input) interessante e compreensivel?

2. O que podemos fazer para propiciar a nossos alunos oportunidades de interagir na
lingua alvo em contextos comunicativos reais e com propdsitos comunicativos reais?

3. O que podemos fazer para aumentar a motivacdo para que nossos alunos procurem
insumo adicional e oportunidades interativas além da sala de aula?

4. O que podemos fazer para desenvolver a percepcdo do aluno para com os aspectos
formais da lingua alvo de forma integrada a (e coerente com) uma abordagem

interativa centrada no aluno?
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Para desenvolver as habilidades comunicativas dos alunos admitindo que o
processo de ensino/aprendizagem esta formado basicamente pela necessidade de promover
um uso "real" e significativo dessa lingua, Lozano e Ruiz Campillo (1996) dizem que deverao

ser adotados alguns principios:

a) E necessario considerar a lingua como instrumento de comunicagio antes que como
objeto de aprendizagem.

b) O input e output deverdo considerar simultaneamente todos 0s niveis de comunicacao,
situando a unidade minima de trabalho por acima do nivel de oragdes.

c) A producdo e compreensdo do aluno devera responder a um propdsito de
comunicagéo real.

d) Tem que se permitir a liberdade de eleicdo do aluno com respeito ao que diz, como o
diz e com qual instrumento.

e) Deve-se proporcionar a possibilidade para que o aluno comprove o efeito de sua

producéo.

Por ultimo, menciono o trabalho de Willis (1999) no qual se enumeram as
quatro condigdes (trés essenciais e uma desejavel) para que aconteca uma aprendizagem
efetiva da lingua. Elas sdo: a) exposi¢do a um input compreensivel na lingua real falada e
escrita, b) uso da lingua para fazer coisas, ¢) motivacdo para escutar e ler a lingua e para falar
e escrever e como uma condi¢do desejavel, a instrucdo na lingua (por exemplo, oportunidades
para se centrar na forma) (p. 11-16).

A continuacao, farei referéncia a outro conceito importante e correlato que é

a abordagem de ensino.
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Almeida Filho em um artigo em que reflete sobre a historia do ensino
comunicativo no contexto brasileiro e os rumos que deve seguir esse ensino (2001), coloca
que:

os professores de linguas precisam, entre outras coisas, produzir o seu ensino e buscar
explicar porque procedem das maneiras como o fazem. Para dar conta desse duplo
desafio, 0 movimento comunicativo tem sugerido algarmos a posi¢ao mais alta o nivel
de abstracdo das crencgas e pressupostos guias. Isso equivale a elevar a abstracdo do
nivel do método (materialidade de ensino, forma estavel de acdo pedagdgica) para
abordagem (conjunto de conceitos nucleados sobre aspectos cruciais do aprender e
ensinar uma nova lingua) (p. 19).

O conceito chave de abordagem acima mencionado tem sido amplamente
comentado por Almeida Filho (p.ex.: 1993, 1997, 2001). Este construto pode ser explicitado
como a forca sintética, potencial proveniente de um conjunto de crencas, pressupostos e
principios, revelados a guisa de hipoteses e contra as que se contrapdem outras forcas - as
idéias de: diretores, autores de material didatico, avaliadores e outros, assim como a cultura
de aprender dos alunos e os filtros afetivos dos alunos em contato com o filtro do professor-
que nos fazem atuar de maneira especifica em nossas salas de aula.

Almeida Filho (2001, p. 20-21) explica que sdo seis 0s conceitos que
formam o construto da abordagem, os quais se equacionam de modo diferente em cada caso
de ensino/aprendizagem. S&o eles:

- um conceito de aluno aprendente de lingua como pessoa em processo de socializacao
humanizadora;

- um conceito de lingua estrangeira e de linguagem humana;

- um conceito de aprender lingua estrangeira outra que ndo a L1;

- um conceito de ensinar uma nova lingua a quem deseja ou precisa dela;

- um conceito de sala de aula de lingua estrangeira (ou de representacdo do lugar de

aprendé-la)
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- um conceito de papéis a desempenhar no processo seja como aluno seja como

professor.

A abordagem estd num nivel superior a dos métodos, materiais e avaliacdo,
e estes, aos das técnicas, recursos e instrumentos de acdo.
Complementando o que ja foi dito anteriormente com partes da definicdo de

abordagem do “Longman Dictionary”, retirado e adaptado de Almeida Filho (1997, p. 17-8):

[...] A forca da abordagem provém da energia da motivacdo para ensinar,
opera com "matéria-prima" de conhecimentos explicitos e implicitos e se
desempenha no ensinar em niveis distintos de competéncias. Os implicitos
sdo teoria informal subjetiva, intuitiva, muitas vezes na forma de crencas
culturalmente marcadas pelo inconsciente coletivo. Os explicitos sdo teoria
formalizada, aprendida, (re)construida e citavel na forma de pressupostos e
principios estabilizados. Pode resultar contraditéria a forca da abordagem
como resultado de posicbes tedricas conflitivas das trés vertentes de que
decorre a teoria: a concepcao de linguagem (de lingua, linguagem humana,
lingua estrangeira), a concepgdo de ensinar linguas, e a concepgcao de
aprender/adquirir linguas. Nessas vertentes podemos incluir ainda a
concepcdo basica de Homem em processo de humanizacdo via
aprendizagem de lingua, os papeis e atitudes de professor e aluno/aprendiz,
e a concepcdo de sala de aula de que se parte para produzir o ensino. A
abordagem orienta o processo ou operacao global de ensino gue se compde
ordenadamente no seu todo das fases do planejamento de cursos, de
produgdo ou adogdo via analise dos materiais, das experiéncias realizadas
para aprender, e das avaliacdes de rendimento efetuadas. 0 termo abordagem
se relaciona (e muitas vezes se confunde na literatura) com método e técnica
em relacdo aos quais é superordenado ou superior hierarquico. Sao
exemplos de abordagem a contemporanea e multifacetada abordagem
comunicativa e a abordagem formal ou gramatical dos movimentos de
ensino historicamente anteriores.

A abordagem caracteriza em esséncia, todo um processo especifico de
ensino de lingua que se da através de uma combinacdo de competéncias (saberes e habilidades
em varias composic¢des), cada uma representada num nivel especifico de desenvolvimento em
termos de funcdes que exercem, da implicitude ou explicitude dos elementos, da consciéncia e
refinamento tedrico com que podem operar. Segundo Almeida Filho (2001, p. 20), estas

competéncias sdo as seguintes: (a) a competéncia implicita (que se desenvolve em nds a partir
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das experiéncias de aprender lingua(s) que vivemos; (b) a competéncia tedrica (corpo de
conhecimentos que podemos enunciar); (¢) a competéncia aplicada (o ensino que podemos
realizar orientado e explicado pela competéncia tedrica que temos); (d) a competéncia
linglistico-comunicativa (a lingua que se sabe e se pode usar) e; (¢) a competéncia
profissional (nosso reconhecimento do valor de ser professor de lingua, nossa
responsabilidade pelo avanco profissional préprio e dos outros e as a¢fes correspondentes)

Na figura seguinte (Figura 1) pode-se ver um diagrama que sintetiza o
acima exposto, retirado de Almeida Filho (1997, p. 18). Nesta, e outras versdes do modelo de
Operacao Global de Ensino de Linguas de Almeida Filho (p.ex.: 1993, 1996), pode-se ver que
0 planejamento tem uma grande importancia e este é norteado pela abordagem. O
planejamento de um curso a rigor, segundo Almeida Filho, constitui-se como um processo
reflexivo sobre e para a dindmica de outro processo: o0 do ensino-aprendizagem de linguas.

Como diz Viana (1997), no histérico das abordagens aconteceram duas
grandes vertentes: uma de base gramatical e outra de base comunicativa. Mais modernamente,
a estrutura formal da lingua foi deslocada de sua posicdo central , e de ser considerada "o
objeto de estudo em si mesma. As tendéncias mais significativas das metodologias modernas
de ensino de linguas sdo, talvez, um “pluralismo metodoldgico dentro do paradigma
comunicativo" em que as caracteristicas mais positivas estdo "sendo absorvidas" por um
canone geral. (TRIM, 1992 apud VIANA, 1997). Esse canone a que ele se refere poderia ser o
que Almeida Filho (1994) chama de tendéncia comunicativa progressista”, e tem o foco "no
sentido; no aprendiz, seus interesses, necessidades e fantasias; no professor consciente que
explica o que faz; na autenticidade, nos conteudos reais, na verossimilhanga, na competéncia
comunicativa e na fluéncia, nas fungfes comunicativas em recortes comunicativos de agéo

(tarefas, atividades completas, na consciéncia critica da linguagem, na consciéncia da cultura
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alvo com compreensdo e tolerancia, no desenvolvimento pessoal do aluno e professor e numa

visdo ampla do processo de comunicagdo” (VIANA, op. cit., p. 37-38).

Figura 1- Modelo de Operacdo Global de Ensino de Linguas (ALMEIDA FILHO, 1997, p.

18).
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Por ultimo, gostaria de comentar aqui, o trabalho de Hadley (2001), em que

mostra como no péndulo do ensino de linguas estamos voltando para o ensino do contetdo e

da forma, motivado em parte, pelo crescimento da linguistica do corpus, das ferramentas

computacionais e dos estudos do discurso oral e escrito. Nas conclusdes de seu artigo, Hadley

recomenda que é melhor se manter numa posicao intermédia dentro das tendéncias ciclicas do

péndulo e do “turbilhdo metodologico”, sendo mais importante investir na melhor preparacéo

e qualificacdo dos professores que precisam refletir sobre suas crencas como educadores

acerca do passado e o presente do ensino de linguas, para tentar procurar novas formas

inovadoras de ensino para o0s seus alunos.
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O conhecimento por parte do professor sobre este construto dindmico e
globalizador da abordagem de ensino, assim como seu papel ativo na constru¢do de um
método adequado a situacdo especifica de suas aulas, sdo assuntos de grande importancia, e
que confesso que me foram muito importantes desde que tive conhecimento deles.

Depois de ter visto estes conceitos chaves na metodologia de ensino de LEs,
passo a descrever e fazer a revisdo bibliografica sobre uma das alternativas possiveis que é o

uso de tarefas no ensino das Linguas Estrangeiras.

2.5 AS TAREFAS NO ENSINO DE LINGUAS.

2.5.1 Definicéo e desenvolvimento do conceito de tarefa para o ensino de linguas.

O enfoque de ensino de linguas baseado em tarefas (doravante ELBT)™,
parece ter sido usado de forma massiva, por primeira vez por Prahbu, Sinclair e D. Willis (J.
WILLIS, 1999). Javier Zanon, um destacado especialista espanhol, em seu primeiro artigo
sobre o ELBT, diz o seguinte: "o ensino de uma lingua estrangeira ndo se pode reduzir ao
dominio dos conteldos necessarios para a comunicagao sendo que devera necessariamente
incorporar o exercicio de processos de comunicacdo em lingua estrangeira como elemento
essencial na preparacéo do curso” (ZANON, 1990), e esse é um dos objetivos perseguidos por
este enfoque.

O conceito de tarefa tem sido tratado por numerosos especialistas desde
varios pontos de vista e existem numerosas definicbes dele. Além de ser usado de diversas

maneiras em outros setores; dentro da prépria area de ensino de linguas, diferentes definicoes

13 nTask-Based Language Teaching" ou “TBLT” em inglés.
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surgiram depois de seu uso ou definicdo no Projeto Bangalore, em 1979, por Prahbu
(PRAHBU, 1987).

O grande interesse pelo ELBT nos Gltimos anos deve-se ao fato de que ele é
um termo de igual importancia tanto para pesquisadores na aquisi¢do de segundas linguas
quanto para os professores (ELLIS, 2000; PICA, 1997) e € visto de maneira diferente por uns
e outros. Os pesquisadores, por exemplo, podem ver a tarefa em termos de um conjunto de
variaveis com impacto no desempenho e a aquisicao de lingua, enquanto que os professores a
podem ver como uma unidade de trabalho dentro de um esquema de trabalho geral
(BYGATE, SKEHAN e SWAIN 2000 apud ELLIS, 2000). Fazer um levantamento dos
diferentes defini¢bes existentes para o termo, foi um dos objetivos do artigo de Zanon de
1995, assim como do trabalho de Almeida Filho e Barbirato (2000). Aqui, eu tentarei
proporcionar uma imagem sobre o que é entendido como tarefa pelos diversos autores, usando
0 menor numero de exemplos possiveis.

Prabhu (op. cit.) na descri¢do de seu “Communicational Teaching Project”
(CTP) comeca definindo o que ele entende como uma tarefa: “Uma atividade que requer que
os alunos cheguem a um resultado a partir da informagdo proporcionada por meio de alguns
processos do pensamento, que permitam aos professores controlar e regular esse processo”
(PRABHU, op. cit. , p. 24).

Esta definicdo ndo € muito clara do qué pode ser uma tarefa e o qué nédo
pode. Prabhu explica melhor este ponto quando define quatro tipos de atividades em sala de
aula: “centrada em regras”; “centradas na forma”; “significativas” e *“centradas no
significado” (PRABHU, op. cit., p. 27). O projeto favoreceu as “atividades centradas no
significado” e a exclusdo dos outros trés tipos, que foram vistas como vantajosas nas
metodologias existentes anteriormente. Prabhu parece usar aqui uma idéia similar a do

Enfoque natural de Krashen que rejeita o ensino da gramatica de maneira explicita, a espera
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de que os alunos deduzam as regras da gramatica a partir de um input suficiente (LONG e
CROOKES, 1992, p. 36) sem se centrar muita na correcao.

Xavier (1999), ao analisar a definicdo de tarefa de Prahbu diz que "de
acordo com essa definicdo, a resposta ou resultado final de uma tarefa é fruto de algum
processo cognitivo como a inferéncia, deducdo e raciocinio pratico. S80 esses processos,
portanto, que possibilitam aos alunos compreender as informagdes do insumo e elaborar uma
nova informacdo a partir da ja existente. O professor, por sua vez, desempenha o papel de
controlador e regulador, ou seja, ao propor duas versdes de uma mesma tarefa (pré-tarefa e
tarefa). Prabhu (op. cit.) determina que a primeira verséo deve ser feita com toda a classe sob
a orientacdo e controle do professor, enquanto que a segunda deve ser realizada pelos proprios
alunos individualmente, com a assisténcia do professor quando solicitada. E possivel deduzir,
portanto, que 0 aspecto cognitivo é o que caracteriza uma tarefa, segundo Prabhu, e ndo o seu

lado social/ interacional” (p. 30).

Candlin em seu artigo de 1987, proporcionou uma definicdo mais detalhada

de tarefa que a de Prahbu:

Um conjunto de atividades diferenciadas, sequenciadas e problematizadoras
gue envolvem alunos e professores na sele¢do conjunta a partir de variados
procedimentos comunicativos e cognitivos aplicados ao conhecimento novo
e existente em uma exploracdo e execuc¢do coletiva dos objetivos previstos
ou emergentes em um contexto social. (p.10).

Nesta definicdo entram conceitos relevantes como o do “conhecimento ja
existente” e de “atividades geradoras de problemas que os estudantes devem resolver”.

Almeida Filho e Barbirato (2000) oferecem uma outra defini¢do de tarefa,
neste caso retirada de um dicionario de Lingiistica Aplicada, na qual seus autores ddo uma

perspectiva mais pedagdgica ao termo:
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Uma atividade ou acdo que é realizada como resultado do
processamento ou compreensdo da linguagem (isto €, como uma
resposta a um input verbal ou ndo verbal). Por exemplo, desenhar um
mapa enquanto se ouve uma fita, ouvir uma instrucdo e executar uma
ordem, orientar um colega a desenhar algo que esté oculto, completar
em grupo em problema com vazios de informacdo, podem ser
referidas como tarefas, podendo envolver a produgédo de linguagem
ou ndo. Uma tarefa geralmente requer que o professor especifique o
que serd considerado como uma realizacdo bem sucedida da tarefa.
Considera-se que o uso de uma variedade de diferentes tipos de
tarefas torna o ensino de linguas mais comunicativo... desde que se
propicie um objetivo para a atividade de sala de aula que vai além da
pratica da lingua pela lingua." (RICHARDS, PLATT e WEBER,
1986, p. 289 apud ALMEIDA FILHO e BARBIRATO op. cit., p. 24-
5).

Para os autores dessa definicdo, embora seja preciso trabalhar com
linguagem, pode ou ndo uma tarefa envolver a producdo de linguagem. A tarefa é um meio
pelo qual o aluno processa ou compreende a lingua-alvo para poder expressar uma resposta,
seja ela verbal ou ndo-verbal. Também, se sugere que a tarefa ideal para o ensino
comunicativo de lingua € aquela que promove uma interacdo com propdsito comunicativo e
chama a atencdo sobre a necessidade de ter tipos diferentes de tarefas. Os exemplos
fornecidos na definicdo acima (p.ex.: "desenhar um mapa ao ouvir uma fita" e "ouvir uma
instrucdo e executar uma ordem") sdo atividades pedagdgicas que envolvem um proposito
comunicativo, isto é, o de comunicar uma resposta a partir da compreensdo do insumo.

Ellis (1998) também considera essa mesma definicdo de Richards, Platt e
Weber, como talvez a mais Util de todas, por varias de suas caracteristicas: 1) tem a ver com
uma atividade de algum tipo (p.ex., escrever ou realizar uma ac¢éo), 2) tem um resultado que
indica quando ela foi completada e 3) precisa de uma compreensédo ou producdo de lingua ou
ambas. Ellis (op. cit.) acrescenta uma quarta caracteristica distintiva do que é uma tarefa,

tomada de Nunan, 4) uma tarefa precisa que o estudante focalize a sua atencdo mais no

significado que na forma.
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O proposito pedagdgico das tarefas pode ser visto também em outras
defini¢bes, como a de Breen (1987a) em que séo especificados trés elementos essenciais de

uma tarefa: objetivo(s), contetdo(s) e procedimentos metodoldgicos:

[...] qualquer iniciativa para uma aprendizagem da lingua que esteja
estruturada, possua um objetivo concreto com seu conteudo
respectivo, um procedimento de trabalho j& especificado e uma
variedade de resultados para os que realizam a tarefa (BREEN, 1987,
p. 23).

Breen acrescenta que:

‘Tarefa’ é usada em um sentido amplo para se referir a qualquer
esforco de aprendizagem de lingua estrutural que apresenta um
determinado objetivo, conteudo apropriado, procedimento de
trabalho especificado e uma variedade de resultados para os que a
realizam. [...] [E] uma variedade de planos de acdo cujo propdsito é
facilitar a aprendizagem de lingua - de um simples e breve exercicio
para atividades mais complexas e longas, tais como resolucdo de

problemas em grupo ou simulacGes e tomadas de decisao ( p. 23).
Como se pode ver aqui, Breen entende a tarefa como uma “variedade de
planos de ac¢do”, que resulta em diferentes aprendizagens, considerando que cada individuo
chega a um determinado resultado. Para ele, os elementos de uma tarefa ndo determinam,
necessariamente, o contetido que o aluno vai aprender ou, a maneira como ele vai realiza-la.
Quando um aluno encontra-se com uma tarefa, tenta reinterpreta-la, gerando uma tarefa real e
um processo, sendo através dessa re-interpretacdo que os alunos: (i) mudam o contetdo com
potencial para a aprendizagem em conteudo realmente aprendido [...] e (ii) utilizam seus
préprios procedimentos para realizarem a tarefa de acordo com suas formas preferidas de
trabalho, desconsiderando, assim, as instrugdes explicitas (BREEN op. cit., p. 38). Diante

disso, os "planos de acdo™ determinados para as tarefas serdo sempre "irreais" ou "ideais",

como atesta Breen. Entretanto, eles precisam ser especificados como forma de mapear a acdo
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ou propor maneiras basicas de como proceder. O conteudo de uma tarefa, por sua vez, sera
sempre considerado potencial, para este autor, uma vez que é o proprio aluno que redefine o

que vai ser aprendido.

A definicdo de tarefa que da Penny Ur € a seguinte:

uma tarefa € essencialmente orientada a realizacdo de um objetivo:
ela precisa do grupo ou dupla, para atingir um objetivo que é
expressado normalmente como um resultado observavel como pode
ser anotacOes cortas, a organizagdo de itens desordenados, um
desenho, um resumo falado. Este resultado deve ser obtido sO por
interacdo entre os participantes: assim dentro da definicdo de uma
tarefa vocé pode encontrar instrugdes (para os alunos) como: ‘chegue a
um acordo' ou ‘encontre outros com a mesma opinido’ (1996, p. 123-
4).

Nunan (1991, p. 279) caracteriza o enfoque por tarefas da seguinte forma:

1) Uma énfase no aprendizado para comunicar através de interacdo na lingua alvo.

2) A introducéo de textos auténticos na situacao de aprendizagem.

3) Oportunidades para os alunos focalizarem ndo s6 a lingua como também o préprio
processo de aprendizado.

4) Um aumento das experiéncias pessoais do aluno como importantes elementos
contribuintes do aprendizado na aula.

5) Uma tentativa de relacionar o aprendizado na aula com uma ativacdo da lingua fora

da aula.

Embora o tema da “autenticidade” dos textos introduzidos na tarefa proposta
em sala de aula pode ser discutivel, considero muito util essa ultima definigdo dada por Nunan

(1991).
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O ELBT esta compreendido em diversos programas curriculares. No Brasil,
o Programa Curricular Nacional de 5% a 8% Série do ensino fundamental, embora no inicio se
focaliza no ensino de leitura, na sua secdo de "OrientacBes didaticas" considera como

importante a nocdo de "tarefa" comunicativa sobre a qual diz de maneira muito completa:

[...] No contexto especifico de ensino e aprendizagem de Lingua
Estrangeira, no entanto, essas definicdes podem ser resumidas como
experiéncias de aprendizagem relacionadas a uma meta ou atividade
especificas realizadas pelo uso da linguagem, com algum tipo de
relagio com o mundo fora da escola ou com alguma atividade de
significado real na sala de aula. Esse uso da linguagem pode se dar
tanto em relacdo a producdo quanto a compreensdo, em niveis
variados do conhecimento sisttmico e da profundidade da
compreensdo exigida. Por exemplo, uma tarefa pode pedir como
resposta uma representacao grafica, um mapa ou roteiro, uma lista de
instrugcdes ou o preenchimento de um formulario. O objetivo da tarefa
é facilitar a aprendizagem, por meio do engajamento do aluno em um
tipo de atividade que corresponda na sala de aula a tarefas da realidade
extra-classe. O essencial é que a tarefa tenha propdsitos claramente
definidos e que o foco esteja na atividade ou num topico e ndo em um
aspecto” especifico do sistema linguistico, ou seja, que o foco esteja
mais no significado e na relevancia da atividade para o aluno do que
no conhecimento sistémico envolvido. As tarefas, assim, integrando as
dimensdes interacional, linglistica e cognitiva da aprendizagem de
Lingua Estrangeira, funcionam como experiéncias construtoras da
aprendizagem.

Como componentes de uma tarefa, podem-se listar os seguintes:

* 0 insumo, que pode ser verbal ou ndo-verbal; por exemplo, um
dialogo ou uma seqiiéncia de figuras;

* a atividade, isto €, o que fazer com o insumo; por exemplo,
responder um questionario, resolver um problema, fornecer
informacdes a partir de gréficos;

* a meta, isto é, 0 que se quer atingir; por exemplo, a troca de
informacdes pessoais ou sobre lugares, eventos etc.;

e 0S papéis, tanto dos alunos quanto do professor; por exemplo,
parceiro num dialogo ou na solucdo de um problema, monitor;

* a organizacdo, isto €, trabalho em pares, em pequenos grupos ou a
classe toda.

Alguns tipos de tarefas podem ser, por exemplo, transferéncia de
informag&o, preenchimento de lacuna informacional (em que um
interlocutor tem informacdo que o outro ndo tem), o principio do
quebra-cabeca, a solugédo de problemas.

As tarefas correspondem, de preferéncia, a atividades comunicativas
do mundo extra-classe, mas as vezes representam uma simulag&o, na
sala de aula, de comportamentos do mundo extra-classe, vivenciados
em jogos, por exemplo.” (SEF, 1998).
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O "Plan Curricular" do Instituto Cervantes da Espanha (1994) tem como
conceito 0 mesmo de Nunan acima exposto, mas imprime & tarefa uma concepgdo de maior
valor instrumental, para ser utilizada em um plano pedag6gico como a unidade de trabalho
que permite dar sentido ao conjunto de atividades realizadas na aula. Uma concepcéo
semelhante pode ser encontrada em Murcia (1991) quando, pensando no contexto escolar, diz
que tarefa: é “uma unidade de trabalho que leva a execucdo de uma série de operacdes
cognitivas, de comunicacdo e socializacdo, assim como a manipulacdo de materiais
(linglisticos e ndo linglisticos), que conduzem a resolucdo de um problema real pré-
estabelecido ou para a obtencdo de determinados resultados (prefixados ou ndo) por meio da
utilizacdo da L2”.

Para Zandén (1990, 1995) se a énfase da tarefa é na manipulacdo da
informacdo, isto €, se os alunos prestam mais atencdo no significado que nos processos

formais, fala-se da tarefa comunicativa. Se a atividade dos alunos esta centrada nos conteidos

linglisticos (nas formas) estamos diante do que alguns autores chamam de tarefas

pedagogicas possibilitadoras (LONG, 1994; ESTAIRE e ZANON,1994 apud ZANON, 1995).

De maneira diferente, no esquema das relacGes entre os diversos tipos de atividades
comunicativas proposto por Almeida Filho e Barbirato (op.cit. p. 28) , as tarefas encontram-se
dentro do grande grupo de atividades relevantes ao processo de ensino/aprendizagem

(aquisicdo) como um dos ambientes para viver comunicacdo, separado das ferramentas para

focalizar a forma as quais corresponderiam com as “tarefas pedagdgicas possibilitadoras” de

Zanon.
Outras classificacOes de tarefas sdo acrescentadas por Peris em um artigo de
1999: a) de acordo com o objetivo que elas tém, pelo qual pertencem ou estdo direcionadas a

quatro campos diferentes: comunicacdo lingiistica, forma lingiistica, conteudos tematicos e

socio-culturais e aprendizagem da lingua; b) pela estrutura e extensdo: simples (se consta de
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s0 uma tarefa) ou complexas (se contém varias tarefas simples ou sub-tarefas); c¢) por sua
autonomia em relagcdo com as outras tarefas: finais (quando representam o final de um ciclo
mais 0 menos longo, ou capacitadoras, as quais estdo subdivididas em prévias ou
capacitadoras propriamente ditas, e derivadas (se sdo realizadas como avaliagdo de uma tarefa
final) (PERIS, 1999, p. 32). Outra classificacdo de tarefas é proporcionada por Willis (1999):
tarefas fechadas (altamente estruturadas e com fins especificos) e tarefas abertas (mais livres)
(p. 28).

A seguir, apresentarei algumas das interpretacfes e propostas dos que s&o
considerados os principais autores interessados nesse enfoque, tentando ilustrar assim o
desenvolvimento das idéias acerca do uso das tarefas no ensino de linguas.

Embora Prabhu ndo tenha sido o criador da aprendizagem de linguas
mediante tarefas, o chamado “Bangalore Project” dirigido por ele, discutido em Beretta e
Davies (1985) e depois pelo proprio Prabhu com mais detalhes (1987) é, talvez, o primeiro
caso e o melhor registrado de um curso completo apoiado no uso de tarefas. A partir dessas
experiéncias, muitos outros tém usado tarefas, porém com algum desacordo sobre o que é
exatamente uma tarefa sendo definido esse termo desde diversos pontos de vista, como j& foi
tratado acima.

No Projeto Bangalore descrito por Prahbu, foram usados trés tipos de
atividades: lacuna de informacgdo ("information-gap"), lacuna de raciocinio (“reasoning-
gap™) e lacuna de opinido (PRAHBU, 1987, p. 46-7), no qual se iniciou com uma preferéncia
por atividades de opinido, passando rapidamente para as atividades de vazios de informacéo e
de raciocinio e houve uma preferéncia por estas Ultimas. O termo de "tarefa" no livro de

Prahbu, ja visto acima, refere-se normalmente a esse tipo de atividade.
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Estes trés tipos de tarefas consistiam no seguinte:

1. Lacuna de informacdo: Acontece uma transferéncia de informacao especifica de uma

pessoa a outra - ou de uma forma a outra ou de um lugar a outro- em que geralmente é
preciso- uma decodificacdo ou codificacdo da informacdo na lingua ou a partir da
lingua. Um exemplo seria uma atividade realizada em dupla na qual cada membro
possui uma parte da informacao e tenta explica-la oralmente para o outro.

2. Lacuna de raciocinio: Implica na obtencdo de nova informacdo a partir de uma

informacdo determinada através de processos de inferéncia, deducdo, raciocinio
pratico ou por percepcdo de relacbes ou padrdes. Um exemplo seria a preparagdo de
um horéario de um professor baseando-se nos horarios de aulas proporcionados. Esta
atividade implica também a compreenséo e transmissdo de informagdo como em uma
atividade de vazio de informacdo, mais a informacdo que serd transmitida ndo é
idéntica a compreendida inicialmente. Acontece um processo de raciocinio que
conecta ambas informagdes.

3. Lacuna de opinido: Consiste na identificacdo e articulagdo de uma preferéncia pessoal,

um sentimento ou atitude em resposta a uma situacdo determinada. Um exemplos seria
completar uma histéria ou participar numa discussdo sobre um problema social, assim

ndo se espera que o resultado seja 0 mesmo em diferentes individuos ou momentos.

Alguns conceitos importantes como o de um grau de desafio razodvel nas
tarefas ("reasonable challenge™), o uso de uma linguagem simplificada por parte do professor,
a distingdo entre a producdo, empréstimo e reproducdo na producdo dos alunos e a
importancia de uma correcdo sistemética frente as corre¢@es incidentais normalmente feitas

pelo professor sdo alguns conceitos e idéias de importancia pedagdgica, apresentadas no
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capitulo 3, intitulado, "Ensino” do livro de Prahbu (1987) os quais considero de interesse
fundamental.

Prahbu organiza a programacdo do curso a partir das tarefas surgidas da
analise das necessidades da lingua estrangeira na vida real (descrever uma viagem, protestar
por um mau servico, fazer um resumo de um texto). Aqui, as tarefas sdo sempre pedagdgicas
ou de aprendizagem, segundo Garcia Santa-Cecilia (op. cit. p. 78) e cada tarefa trabalha-se em

trés etapas:

1- Pre-tarefa: Na qual se explica a atividade a realizar, seu nivel de dificuldade, se
proporciona o material linguistico e se trabalha em grupo para solucionar as
demandas gramaticais, lexicais, funcionais, etc. que tera a tarefa.

2- Tarefa: Onde os alunos realizam a atividade comunicativa central.

3- Feedback: analise e avaliacdo do trabalho realizado e do nivel de consecugdo da
tarefa. Se prepara um plano de revisdo e aperfeicoamento (gramatical, fonético,

etc.).

Candlin indica que o problema de Prabhu é uma imprecisa gradacdo e
sequenciacdo das tarefas, mostrando como as tarefas podem gradualmente ser feitas mais
complexas por meio de aumento de elementos como a “carga cognitiva”’, a “énfase
comunicativa”, a “particularidade e generalizacdo”, “complexidade do cddigo e densidade
interpretativa”, “continuidade do conteudo”, e “continuidade do processo” (CANDLIN op.
cit., p. 19-20). Como exemplos simples deste aumento de dificuldade, podemos pensar em
uma conversa de duplas de alunos apresentando um outro aluno ao grupo, que seria um caso
de aumento na énfase comunicativa; ja em uma situacdo em que em vez de responder

perguntas do tipo de verdadeiro ou falso sejam realizadas perguntas aos alunos sobre as suas
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conclusbes de um texto lido, seria um caso de aumento da densidade interpretativa. A
gradacdo e organizagdo das tarefas serd tratada com maior detalhe mais adiante.

Em 1989, David Nunan langou um livro sobre o tema das tarefas intitulado
"Designing Tasks for the Communicative Classroom™ cuja versdao em espanhol apareceu em
1996™. Nesse livro, onde o autor ndo quer falar de "métodos”, seu propoésito principal é
"proporcionar ao professorado um marco para a analise das tarefas de aprendizagem que
possa ajudar na sele¢do, adaptacdo ou criacdo de tarefas proprias" (p. 2).

Nunan apdia que um curriculo com um enfoque mais flexivel, onde os
contetidos e as tarefas sdo desenvolvidos em conjunto, normalmente conduz a um produto
final mais satisfatorio e coerente que o enfoque "tradicional™ do desenho curricular, e assim, a
idéia da tarefa adquire uma relevancia imediata para o trabalho de planejamento e prepara¢do
de aulas e unidades dos professores (p. 17).

Esse livro apresenta uma justificativa do uso das tarefas. Também trata da

diferenciacdo entre tarefas do mundo real e tarefas pedagdgicas —sendo estas Gltimas de maior

carater psicolinguistico-, os diversos componentes, tipos e objetivos das tarefas, de acordo
com a visdo de varios autores, assim como o papel dos alunos e professores nos cursos
baseados em tarefas, além das diferentes escalas de gradacdo de atividades, as maneiras de
integrar as diversas tarefas, e por Gltimo, um capitulo dedicado as tarefas e a formacdo dos
professores, pois o autor considera o professor como a varidvel fundamental na situagdo de
ensino, sendo criador ativo de seus proprios materiais e atividades (p. 134-5).

Long e Crookes (1992) se apdiam nas pesquisas em aquisi¢cdo de segundas
linguas para incluir em seu enfoque um foco na forma (op. cit.,, p. 42). Eles também
comentam a importancia da analise de necessidades para decidir quais tarefas devem ser

selecionadas, sugerindo que para decidir quais tipos de tarefas devem se desenvolver com os

14 As citacBes que aparecem nesta dissertagdo foram realizadas a partir da edicdo em espanhol “El disefio de
tareas para la clase comunicativa” (NUNAN, 1996).
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alunos, é preciso determinar quais sdo as tarefas que os alunos terdo que resolver na vida real,
e logo adapta-las as tarefas pedagogicas (p. 44). Isto estd relacionado com a idéia de aulas
centradas no aluno (por exemplo, ver Nunan, 1988a). Contudo, é necessario fazer ressalvas
sobre os problemas praticos em obter um anélise de necessidades suficiente e encontrar e
preparar 0s materiais adequados para satisfazer essas necessidades.

O livro de Jenny Willis “A Framework for Task-Based Learning (TBL)”
(1996) é uma guia sobre como os professores podem usar o enfoque por tarefas em suas aulas.
Esta autora coloca que a transi¢cdo para este enfoque € facil e possivel, e proporciona uma boa
descricdo de como ensinar seguindo este enfoque. Willis (op. cit.) seguindo a mesma linha de
autores como Long, Crookes e Skehan, que indicam para incluir um foco na forma neste
enfoque.

E interessante que Willis apdia a pratica de uma gramatica explicita, embora
ndo se incluia a préatica controlada da lingua como uma "tarefa” (p. 25), ela considera que vale
a pena faze-lo na etapa do foco na lingua (p.140). Ela também encoraja aos professores para
usarem técnicas explicitas de correcdo, de maneira diferente a Prabhu, mas assegurando-se
que a correcdo tenha lugar numa etapa apropriada da licdo (p.141) (e ndo durante a tarefa, por
exemplo).

Willis apdia o uso pelos professores de diferentes tipos de recursos e
considera que o0s materiais auténticos sdo mais confidveis que aqueles produzidos
especialmente para o ensino de linguas (p. 69). Willis, também explica como um LD pode ser
adaptado para ser usado com o enfoque por tarefas (p.145), com a sugestdo de que qualquer
manual pode ser usado. Um outro exemplo de como modificar alguns dos exercicios
tradicionais que se encontram nos LDs para seguir um enfoque por tarefas, pode ser visto,

também, no artigo de Rooney (2000).
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As pesquisas com tarefas continuam, e nos Gltimos anos se enfocaram no
ensino colaborativo e a interagdo mediados por computadores, temas que sdo de interesse
atual, devido aos avangos das Novas Tecnologias e Internet e suas implicagbes para o
crescente ensino a distancia. Como exemplo disto, citarei o trabalho recente de Doughty e
Long, intitulado “Optimal Psycholinguistic Environments for Distance Foreign Language
Learning” (2003), que como seu nome indica, esta focalizado no Ensino a Distancia, mas que
é de utilidade também para o ensino presencial (ver Tabela 2), pelos dez principios
metodoldgicos gerais (PM) que apresentam, junto com as formas de implementacéo, baseados
nos conhecimentos existentes no momento sobre as tarefas™, atendendo estes principios aos

seguintes aspectos: as atividades, o input, o processo de aprendizagem e os aprendizes.

> Por ndo ser do interesse nesta dissertacdo, a terceira coluna intitulada “CALL Implementation”
(“Implementacdo do Ensino de Linguas Assistido por Computadores”, em inglés), foi eliminada.



Tabela 2- Principios metodoldgicos para ensino de linguas (adaptado de DOUGTHY e

LONG, 2003, p. 52).

pobre ou cortado.)

Principios Implementacéo da L2
ATIVIDADES
PM1 Usar tarefas, ndo textos, Como | sing de linguas baseado em
unidade de analise. tarefas (ELBT; tarefas
principais (“target”), tarefas
PM2 Promover o aprendizado pedagogicas, seqiienciamento
fazendo. das tarefas)
INPUT
PM3 Gerenciamento do input Negociacdo de significados;
(“elaborate input”) (ndo modificaco interativa,;
simplifica-lo; ndo usar somente |elaboragéo
“textos auténticos”).
PM4 Proporcionar um input rico (ndo | Exposicédo a fontes variadas de

input

PROCESSO DE
APRENDIZAGEM

(conforme as necessidades
comunicativas e
psicolinglisticas).

PM5 Encorajar uma aprendizagem Instrucdo implicita
indutiva (“chunk").
PMG6 Foco na forma. atencdo; mapeamento forma-
funcéo
PM7 Proporcionar feedback negativo. | Proporcionar feedback dos erros
(p.ex.: respostas remodeladas
“recasts”); “correcdo” de erros.
PM8 Respeitar os processos de Determinar o momento, a hora,
desenvolvimento / “programas | da intervencdo pedagdgica de
do proprio aluno”. acordo com a disponibilidade
para o desenvolvimento.
PM9 Promover uma aprendizagem Negociacao de significados,
colaborativa/cooperativa. modificacdo interativa.
APRENDIZES
PM10 Individualizar a instrucao Analise de necessidades;

consideracdo das diferencas
individuais (p.ex.: memoria e
aptiddo) e as estratégias de
aprendizagem.
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2.5.2 Gradacéo das tarefas

Conforme Skehan (1998, p. 97), para que uma selecdo pedagdgica das
tarefas possa ser mais efetiva “é importante classificar os tipos de tarefas de acordo com seu
grau de dificuldade”. Nas observacdes realizadas em sala de aula, podemos comprovar a
importancia deste fator; por isso, dedicarei uma parte desta revisdo, a classificacdo e
regulacdo das tarefas pelo grau de dificuldade das mesmas.

Nunan dedica parte do seu livro ja citado sobre tarefas (1989/1996) para o
tema da gradagdo das tarefas (capitulos 5 e 7.3), e apresenta os critérios de varios autores
nesse sentido, dos quais mostrarei a continuagcdo somente alguns.

Por exemplo, para Brindley (1987), a dificuldade da tarefa esta determinada
pela inter-relacdo dos fatores aluno, tarefa e texto (ver Figura 2), enquanto que para Nunan

(1985), a dificuldade esta baseada no tipo de resposta exigida para o aluno (ver Figura 3).

Figura 2- Critérios de dificuldade da tarefa de Brindley (1987 apud NUNAN, 1996, p. 142-3).

Mais facil
Aluno
Sente-se seguro ante a tarefa
Estd motivado para realizar a tarefa

Possui 0s conhecimentos prévios necessarios.

Pode aprender no ritmo imposto.

Possui as habilidades lingiisticas necessarias.

Tem os conhecimentos culturais necessarios.

Tarefa

Baixa complexidade cognitiva.
Consta de poucos passos.

Est4 acompanhada de muito contexto.
Tem possibilidade de muita ajuda.
N&o precisa correcdo gramatical.
Disp6e de tudo o tempo que precisar.

Texto

Curto, néo denso (poucos dados).
Apresentacdo clara.

Muitas pautas contextuais.
Conteudo conhecido, cotidiano.

P Mais dificil

Nao se sente seguro.
N4o esta motivado.
Carece de experiéncias prévias.

N&o pode aprender no ritmo imposto.
N&o tem as habilidades linguisticas necessarias.
N&o tem os conhecimentos culturais necessarios.

Alta complexidade cognitiva.
Consta de muitos passos.
Carece de contexto.

Sem ajuda.

Precisa correcdo gramatical.
Dispde de pouco tempo.

Longo e denso (muitos dados)
Apresentacdo confusa.
Poucas pautas contextuais.
Contetdo desconhecido.
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Figura 3- Critéerios de dificuldade da tarefa de Nunan (1985 apud NUNAN, 1996, p. 143).

Mais facil

Compreensdo
Escutar / ler sem resposta
Escutar / ler, resposta nao verbal
Producao Escutar / ler, resposta verbal.

Escutar / ler e repetir / copiar
Escutar / ler, exercicio de repeticdo
Interacéo Escutar / ler, resposta com significado.

v Escutar / ler, ensaiar
Escutar / ler, jogos de rol

(';’_':}'S_I Escutar / ler, resolver problemas, chegar em uma concluso.
ifici

ww

coloca exemplos dos mesmos (1996, p. 98-117). Segundo ele, a dificuldade da tarefa, em

primeiro lugar, pode ser afetada pela “informacdo de entrada”, a qual compreende:

a informagéo de entrada,

- alongitude do texto,

- a densidade proposicional (isto é, a quantidade de informagdo que tem o material de
entrada),

- 0 vocabulario usado,

- avelocidade dos textos auditivos e o niumero de falantes que participam,

- aexplicitagdo da informacao,

- 0 género, a estrutura do discurso e a seqliéncia dos elementos do texto e,

- aquantidade de apoio em forma de imagens, etc.

Em segundo lugar, Nunan analisa o efeito dos “fatores relacionados com o
aluno”, onde se incluem, por exemplo: a seguranga, a motivacdo, a experiéncia anterior, a

capacidade, o conhecimento e a consciéncia cultural. Por Gltimo, Nunan analisa os fatores
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relacionados com as atividades, quando retoma as perguntas de Brindley (1987) realizadas

sobre os fatores que podem atuar na determinacdo da complexidade das tarefas, os quais sao:

Pertinéncia:

- As tarefas tém interesse e sentido para os alunos?

Complexidade:

- Quantos passos tém a tarefa?

- Qual é o grau de complexidade que se pode observar nas instrugdes?

- Quais sdo as exigéncias cognitivas que tem a tarefa para o aluno?

- Qual é a quantidade de informacdo que se espera que 0 aluno possa processar na
hora de realizar a tarefa?

Quantidade de contexto facilitado com anterioridade a tarefa?

- Qual é o grau de conhecimentos sobre o mundo real, da situacdo ou do contexto
cultural pressuposto pela tarefa?

- Qual é a quantidade de atividade preliminar permitida para introduzir a tarefa e fixar
0 contexto?

Grau de processamento da lingua na tarefa:

- A lingua que se espera que o aluno produza, esta de acordo com a sua capacidade de
processamento?

Quantidade de ajuda disponivel para o alunado:

- Quanta ajuda pode obter o aluno do professor, de outras pessoas do grupo, de livros
ou outras ferramentas de aprendizagem?

- No caso das atividades interativas, em qual medida é compreensivo o interlocutor e
até que ponto ele oferece ajuda?

- Até que ponto o interlocutor tolera um tipo de lingua que seja fora do habitual?
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Grau de correcdo gramatical e de adequacao cultural:

- Qual é o nivel de adaptacdo requerido pelo aluno para realizar a tarefa?
- Qual é o efeito que se espera que tenha sobre o interlocutor?
- O interlocutor espera ou exige corre¢do?

Tempo outorgado para o aluno:

- Quanto tempo tem o aluno para realizar a tarefa?

(BRINDLEY, 1987 apud NUNAN, 1996, p. 110)

Nunan, encerra esta parte de seu livro, mostrando outras propostas de
gradagdes de tarefas: segundo a complexidade cognitiva (CANDLIN e NUNAN, 1987,
PRAHBU, 1987, p. 87-8) e também a proposta de Candlin (1987, p. 19-20), sobre a natureza
das proprias tarefas como fator de dificuldade, a qual compreende os seguintes fatores: carga
cognitiva, dificuldades comunicativas, particularizacdo e generalizagdo, complexidade de
cddigo e densidade de interpretacdo, e a continuidade do processo, chamando a atencdo sobre
a importancia da “dependéncia” ou sucessdo ldgica das tarefas sugerida pelo ultimo desses
fatores.

Conforme Williams e Burden indicam (1999, p. 178), algo importante no
marco de trabalho com tarefas sugerido por Nunan (1989/1996) é o carater interativo existente
entre os diversos elementos da tarefa (informacédo de entrada, atividades, papéis do professor,
papéis do aluno e dindmicas/situagdes, sugerindo que ndo se deve ter uma visao simplista das
tarefas como algo isolado, sem deixar de considerar a fungdo dos outros elementos (ver Figura

4).
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Figura 4- Componentes de uma tarefa (NUNAN, 1996, p. 49).

Objetivos \ / Papel do professor

INSUMO0  —eeee——Pp- Tarefa 4—— Papel doaluno

/\

Atividade Dinamica/Situagdes

Na hora do professor planejar e preparar tarefas para serem usadas pelos
seus alunos, a consciéncia do professor dos possiveis efeitos destes elementos é algo de
grande importancia. As diversas dimensdes da tarefa devem ser atendidas. Por exemplo, ndo
seria valido pedir a producdo de uma argumentacdo se os alunos ndo tiverem o suficiente
dominio lingiistico ou ndo sejam proporcionadas as ajudas e modelos necessarios. Também,
por outro lado, € muito importante que o professor possa mostrar e assegurar que todos os
alunos saibam exatamente quais s@o as acOes e objetivos pretendidos com as diversas tarefas,
sobretudo quando essas tarefas, como as de vazio de informacdo, ndo fazem parte do
conhecimento que eles possuem.

Preocupado com a gradacdo das tarefas, Peter Skehan, um psicélogo
cognitivo, diz que "analisar e selecionar tarefas ndo determina automaticamente a dificuldade
da tarefa” (SKEHAN, 1996b, p. 24). Ele argumenta que a chave no aprendizado baseado em
tarefas esta em como preservar uma aproximacao controlada ao desenvolvimento da lingua, e
assegurar um equilibrio entre as pressGes competitivas com relacdo a
estruturagdo/complexidade, precisdo (“accuracy") e fluéncia (1994, p. 190). Na sua opiniéo,
as tarefas tem que ter um desafio para o aluno. Isto €, ndo ter um nivel de dificuldade muito
elevado para que faca sentido e também ndo pode ser demasiado simples.

Skehan (1994, p. 191-2) desenvolveu um esquema para ajudar aos

professores com suas decisdes sobre o grau de dificuldade das tarefas, apresentando um
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procedimento de trés fases para implementar as tarefas. Em cada uma das fases de pré-tarefa,
-durante a tarefa e apds a tarefa-, ele identifica quais aspectos devem ser considerados para
que a implementacdo da tarefa possa ter um valor positivo e a selecdo ou graduacdo da
mesma possa ser um processo menos arbitrario, como vemos a continuacéo, na avaliagdo das

tarefas por seu grau de dificuldade (SKEHAN, 1994, p. 191-2):

Complexidade do codigo

- Complexidade linguistica e variedade

- Carga de vocabulério e variedade

- Redundancia

- Densidade

Estresse comunicativo

- Limite de tempo e pressdo de tempo

- Velocidade de apresentacéo

- NUmero de participantes

- Tamanho dos textos usados

- Tipo de resposta

- Oportunidades para controlar a interagédo
Complexidade cognitiva

a. Processamento cognitivo

- organizacdo da informacéo

- guantidade de "computagédo"

- clareza da informacao proporcionada

- suficiéncia da informacéo proporcionada
- tipo de informagé&o

b. Familiaridade cognitiva

familiaridade com o tema e sua previsibilidade
familiaridade com o género do discurso
facilidade para ser relacionado com o conhecimento anterior
Familiaridade da tarefa

Por exemplo, e de acordo com nossas experiéncias, € muito comum que
uma atividade relativamente facil, como pode ser uma préatica controlada ou semi-controlada
de apresentacdo de um colega, realizada com os alunos sentados, se torne mais dificil diante
de uma situagéo de estresse comunicativo como pode ser a apresentacao desse aluno para toda
a turma. Por outro lado, se o aluno esta na frente de uma tarefa dificil que demanda muita
atencdo para o processamento da informacdo, ele tera uma menor possibilidade de atencao

para com a forma linglistica, e o beneficio da tarefa deve ser menor. Por isso, a necessidade
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de um equilibrio entre os componentes que incidem no grau de dificuldade de uma tarefa,
para que ela tenha o efeito produtivo esperado, tal como Skehan sugere em seus diversos
trabalhos.

Skehan e Foster (1999), continuando os estudos nessa linha de pesquisa,
exploraram os efeitos da estrutura e carga cognitiva sobre o desempenho da narragdo com
diferentes tipos de tarefas, atendendo aos trés elementos que competem entre si pelos recursos
para atencgéo (fluéncia, precisdo e complexidade/amplitude). Eles encontraram que a fluéncia
esteve fortemente influenciada pela estrutura -gerando as tarefas mais estruturadas uma maior
fluéncia-, porém a complexidade esteve mais influenciada pela carga cognitiva, enquanto que
a precisao foi dependente de uma interacdo entre a estrutura e a carga cognitiva da tarefa (a
qual foi regulada pelo tempo de preparacdo para a realizacdo da tarefa). Skehan e Foster (op.
cit.) sugerem que se pudermos entender como essas variaveis podem ser manipuladas,
poderiamos preparar seqiiéncias para alternar a atencdo sobre cada uma das areas, com o
objetivo de um desenvolvimento balanceado ou de acordo com um interesse especifico.

Em 2001, Peter Robinson, outro psicologo cognitivo, argumentou que essa
sequenciacdo deve estar baseada na complexidade das tarefas, avancando os alunos das
tarefas mais simples para as mais complexas. Robinson, primeiro, diferencia a: a)

“complexidade da tarefa”, que é a parte manipulavel da tarefa, referente aos fatores cognitivos

implicados na mesma; b) a “dificuldade da tarefa”, que ndo depende da tarefa, e sim do

aprendiz, e a sua motivacdo, confianca e atitude para desenvolver a tarefa, e, por dltimo, c)

“as condicles da tarefa”.

Robinson, continua explicando, que os fatores cognitivos que contribuem
para a complexidade, sdo uma conseqliéncia da estrutura da tarefa que impde demandas de
recursos, podendo ser diferenciados os fatores cognitivos dos fatores do aluno e sua

dificuldade para realizar a tarefa, que compreendem as varidveis afetivas (confianca,
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motivacao e ansiedade) e varidveis de habilidade (inteligéncia, aptidé@o, e estilo cognitivo).

Embora seja dificultoso predizer os efeitos das tarefas sobre as varidveis afetivas, dada a sua
natureza temporal e a grande quantidade de influéncias nas mesmas, Robinson indica que na
hora de implementar o programa e realizar as tarefas, é de extrema importancia tomar
decisGes metodoldgicas on-line sobre os possiveis agrupamentos dos alunos (op. cit., p. 32).

Por ultimo, nas condi¢des das tarefas, estdo inseridas as variaveis de participacdo, as quais

tem que ver com a direcdo do fluxo de informagdo (uma direcdo ou duas direcdes) e as
variaveis do participante, onde se incluem o género, a familiaridade tanto com a tarefa como
entre os alunos, assim como seu status relativo.

Em seu estudo, alem da multidimensionalidade dos efeitos das tarefas e a
interacdo dos diversos fatores, alguns previsiveis e outros ndo, Robinson mostra que a
complexidade cognitiva da tarefa tem uma influéncia muito grande sobre a producdo do
aluno, e que € possivel e desejavel, dar sequiéncia as tarefas pela complexidade cognitiva, do
que por suas dificuldades ou condicdes, pois os fatores que afetam as percepgdes de
dificuldade por parte dos alunos (como sdo a motivacdo e a ansiedade), embora sejam
importantes, sao dificeis ou impossiveis de diagnosticar com antecipacdo. Robinson, a partir
deste trabalho continua aperfeicoando sua hipdtese, que recebeu o nome de “Hip6tese da
Cognicéo no desenvolvimento da L2 em adultos por meio de tarefas” (Robinson, 2002), mas
sem grandes modificaces do conceito original j& exposto aqui.

Laufer e Hulstijn (2001), interessados na aquisicdo incidental de vocabulario
por meio de tarefas, fizeram uma reviséo das teorias e fatores que incidem no conhecimento
em L2, entre eles: a relagdo entre conhecimento explicito e implicito, o noticing e a atencao, a

profundidade do processamento’ e os aspectos motivacionais. Com o intuito de

% 0 conceito de “profundidade do processamento” originado por Craik e Lochart (1972) quer dizer que as
possibilidades de que uma estrutura fique armazenada na memoria de longo prazo ndo esta determinada pelo
espaco de tempo que ela é mantida na meméria de curto prazo, e sim, pela profundidade com que é processada
inicialmente. Esta hipétese, que de inicio teve sucesso para explicar as evidéncias de maior retencdo no
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operacionalizar a atencdo e a elaboracdo, dentro dos construtos especificos das tarefas, eles
analisaram os fatores: envolvimento (“involvement”) , carga de envolvimento (“involvement
load”) e carga de envolvimento induzido pela tarefa (“task-induced involvement load”) para
desenvolver a hip6tese da carga de envolvimento (“involvement load hypothesis”) em que 0s
fatores de necessidade, pesquisa e avaliacdo interligados induzem uma carga e possivel
retencdo diferente na realizacdo da tarefa, a qual terd& um envolvimento diferente, supondo que
um envolvimento maior deve proporcionar uma retengdo maior. Por exemplo, em uma tarefa
de leitura para compreensdo, o aluno terd necessidade de procurar algumas palavras no
dicionério, por tanto a necessidade do aluno ¢é alta, e encontrar o seu significado, implica na
realizacdo de uma pesquisa, porém nao existe avaliacdo nessa tarefa. Essas caracteristicas
podem ser codificadas da seguinte forma: ++ necessidade, + pesquisa, - avaliagéo.

Porém, em uma tarefa de produgdo, em que as palavras devem ser escritas
nos espacos das oracgdes, e elas séo dadas em uma lista aparte, com as suas correspondentes
traducdes ou explicacdes, a necessidade € moderada, pois as palavras ja sdo impostas pelo
professor, também ndo existe necessidade de pesquisa, pois os significados foram
proporcionados, € a avaliagdo € moderada (+ necessidade, - pesquisa, + avaliacdo); ja no caso
de uma tarefa de producdo de frases a partir de palavras proporcionadas com seus significados
precisaria + necessidade, - pesquisa e ++ avaliacdo, pois € necessario escrever corretamente
as palavras como se fosse em seu contexto original. Conforme os autores desta teoria, a
primeira tarefa de leitura tera uma carga de envolvimento maior que a primeira tarefa de
producdo aqui descrita, em compensacdo, a primeira tarefa de leitura podera ser igualmente
benéfica para a retencdo que a segunda tarefa de producéo, desde que elas tenham igual carga

de envolvimento (LAUFER e HULSTIIN, op.cit, p. 20).

processamento semantico de itens lexicais do que de aspectos fonoldgicos, teve problemas, por exemplo, pela
ambiguidade do termo para dizer o que é exatamente o nivel de profundidade (LAUFER e HULSTIJN, 2001, p.
5-6)
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Para finalizar esta parte dedicada a gradacao das tarefas, quero me referir a
tabela apresentada por Finch (1999) e Hyun e Finch (1998), na qual s&o resumidos os
resultados das pesquisas realizadas por diversos autores até esse momento. Nela, o grau de
dificuldade aumenta, desde as tarefas da parte superior esquerda (tarefas estaticas com
transferéncia da informacdo unidirecional) até as tarefas da parte inferior direita (mais

dindmicas e bidirecionais) (ver Tabela 3).

Tabela 3- Tipos de tarefas e seu grau de dificuldade (FINCH, 1999, p. 183 e HYUN e
FINCH, 1998, p. 72).

Estaticas Dindmicas
Experiéncias - jogos de meméria para revisao - Chuva de idéias
(unidirecional). - Conversa livre
- atividades com léxico - Discussdes
-Atividades de revisdo (bidirecional)
Tarefas -Trabalho em duplas -Trabalho em duplas (bidirecional, p. ex:
compartilhadas (unidirecional, lingua guiada) uma entrevista)
-Trabalho em grupos -Trabalho em grupo (bidirecional)
(unidirecional) -Atividades Jigsaw
-Atividades em pirdmide
-Role-play
-Simulagdes

- Correcdo conjunta de erros.
- Revisdo conjunta

Tarefas guiadas -Inglés em sala de aula -Questionarios (bidirecional)
-Atividades de léxico (p.ex.: -Obter informacdo compartilhada de
descobrir o significado do novo varias fontes e que permite varios usos
vocabulério) da lingua

-Atividades estruturais (drills)
-Questionarios (unidirecional)
-Atividades de compreenséo
-Atividades de ditados

Tarefas -Tarefa em casa - Avaliacdo e tarefas grupais

independentes -Avaliacdo independente por meio |- Preparacdo de materiais (preparacao de
de questionarios, atividades, invencéo de jogos, confecgéo
-Questionarios individuais de questionarios, projetos).

acessando informacéo controladas
por outros dentro do grupo.

De maneira geral, € de grande importancia que o professor ou “preparador” de
materiais didaticos, na hora de preparar as tarefas, perceba e considere estes fatores ou

critérios para o estabelecimento da dificuldade das tarefas; mas por outro lado, o efeito das
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atividades e tarefas preparadas, sé pode ser conhecido quando for testado com os alunos na

sala de aula.

2.5.3 Avaliacédo de tarefas. Diferenca entre pesquisas com tarefas e avaliacdes de tarefas.

Para conhecer melhor os possiveis efeitos das tarefas - publicadas ou
preparadas pelos professores-, e como sdo trabalhadas, é necessario fazer a sua avaliacdo.
Nesse sentido, o trabalho de Ellis intitulado “The evaluation of communicative tasks” (1998),
é de grande ajuda. Segundo Ellis, que retoma as idéias de Breen, as tarefas podem ser vistas
desde trés angulos diferentes: tarefas como planos de trabalho, tarefas como processos e

tarefas como produtos.

Para realizar a avaliacdo de uma tarefa, e necessario: descrever a tarefa, planejar a
avaliacdo, coletar a informagdo, analisar a informagdo coletada, e fazer as conclusdes e
recomendacOes, e Ellis coloca que para descrever a tarefa é necessario, considerar 0s

seguintes itens:

- Input (por exemplo, a informagdo que é subministrada para os alunos) que pode ser
verbal ou ndo verbal.

- Procedimentos (p.ex.: as atividades que os alunos realizam para completar a tarefa).

- A atividade com a lingua (o envolvimento dos alunos na atividade com a lingua,

escutar ou ler, a producdo da lingua, falar ou escrever, ou ambas).
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- A producédo (“outcome”) (p. ex.: que € o que os alunos devem fazer para completar a
tarefa): o produto pode ser verbal (p.ex., realizar um role-play) ou néo verbal (p.ex.,

desenhar um diagrama. (p. 227-8).

Nesta etapa, também é necessario considerar os objetivos da tarefa, isto é, se
ela consiste em uma “tarefa do mundo real” ou uma “tarefa pedagogica”.

Na etapa da coleta das informacdes devem ser atendidas as informacdes de
trés tipos diferentes: 1) informacOes sobre como a tarefa foi desenvolvida, 2) informagdes
sobre como acontece a aprendizagem como resultado da realizacéo da tarefa, e 3) informacdes
sobre opinides de professores e alunos sobre a tarefa. Estas informagdes podem ser coletadas,
antes, durante ou depois de ser completada a tarefa. Os dados coletados, podem ser
quantitativos ou qualitativos, embora alguns dados qualitativos possam ser transformados em
quantitativos.

Na etapa das conclusdes e recomendac0es, Ellis recomenda fazer uma clara
diferenciagdo entre as duas. As conclusdes relatam o que foi descoberto e o resultado das
analises, enquanto que as recomendacgdes se relacionam com as propostas para ensinos
futuros, e cada recomendagdo deve estar apoiada na referéncia as conclusdes relevantes (p.
231).

Desde meu ponto de vista, acredito ser de grande importancia nas
conclusoes deste trabalho de Ellis (op.cit.), a diferenciacdo entre as pesquisas realizadas com
tarefas, e as avaliacdes das tarefas. As pesquisas sdo habitualmente impulsionadas pela teoria,
por exemplo, para que os pesquisadores possam estudar os efeitos das caracteristicas das
tarefas sobre a negociagdo de significados; mas a avaliacdo das tarefas, estd motivada pelo
desejo de contribuir com a efetividade da pedagogia usada. Embora as primeiras também

sejam motivadas por uma semelhante contribuicdo para a efetividade pedagdgica, ndo estdo



87

direcionadas diretamente para a solucdo de problemas pedagdgicos (Ellis, op cit, p. 237).
Estas diferencas em objetivos, sdo refletidas nas diferencas no design, continua Ellis, pois as
pesquisas tentam controlar as condicdes, para poder isolar as variaveis de interesse, enquanto
que nas avaliacBes aceita-se a inevitabilidade das varia¢cdes encontradas quando a tarefa é
realizada na sala de aula normal; por isso, as avaliagbes tem a ver com produtos do uso in
natura da tarefa, e ndo com ambientes experimentais ou quase-experimentais.

Se os produtos das pesquisas com tarefas s@o usados para criar leis gerais
sobre como as variaveis incidem no uso da lingua com os problemas que podem surgir na sua
aplicacdo no ensino, a avaliacdo das tarefas trata da efetividade e eficiéncia em contextos
especificos, que é o caso do meu interesse nesta dissertacao.

Na revisdo realizada sobre as tarefas no ensino de linguas, vimos que
desde seu uso inicial de forma massiva por Prabhu, o enfoque de ensino de linguas baseado
em tarefas, tem-se desenvolvido consideravelmente. Porém, também se pode ver que mais
qgue um desenvolvimento que leve mais longe ou separe o enfoque por tarefas do ensino
comunicativo de linguas considerado mais tradicional, de fato os métodos aparecem cada vez
mais proximos, até o ponto que aparecem hibridos como a proposta de Nunan (1989/1996)
de usar tarefas num marco de trabalho comunicativo. Apesar do nimero de defini¢des da
tarefa existentes na literatura, existem grandes diferencas entre os pontos de vista sobre como
usar as tarefas dentro de um programa, os quais oscilam entre dois extremos pertencentes a
uma variante forte ou uma variante fraca (Skehan, 1996a, p. 39), ja& mencionadas na
introducdo desta dissertacéo.

Em 2000, Rod Ellis fez uma andlise critica das duas linhas teoricas seguidas
nas pesquisas sobre o ELBT, e discute sua relevancia na pedagogia de linguas. Essas duas

linhas, segundo ele, sdo: a) uma perspectiva psicolingiistica, baseada no modelo

computacional de aquisicdo de segundas linguas de Lantolf (1996), de acordo com o qual, as
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tarefas sdo vistas como dispositivos que proporcionam aos alunos os dados que eles precisam
para aprender, e pelo qual, o desenho de uma tarefa é o elemento determinante do tipo de uso
de lingua e as oportunidades para surgir essa aprendizagem; discutindo o autor, dentro dessa
perspectiva, trés modelos diferentes: a hipétese da interacdo de Long"’, o enfoque cognitivo
de Skehan e o marco de referéncia da eficiéncia comunicativa de Yule e, b) uma segunda

linha tedrica apoiada na teoria socio-cultural, na qual os participantes co-constroem a

‘atividade' que eles estdo fazendo quando realizam a tarefa, de acordo com a sua propria
historia social e os objetivos determinados localmente, e por isso, existem dificuldades para
realizar predicdes sobre o tipo de uso da lingua e oportunidades para a aprendizagem que
possam surgir. A teoria socio-cultural enfatiza os processos dialégicos que surgem no
decorrer da tarefa e como eles modificam o uso da lingua e da aprendizagem, numa
perspectiva dentro da qual, encontram-se também, as teorias socio-interacionistas de
Vygotsky.

Para Ellis (2000), ambos enfoques tedricos oferecem visdes de valor para a
pedagogia do ELBT. O primeiro proporciona informagdes que sdo importantes para planejar o
ensino e aprendizagem baseado em tarefas, identificando as variaveis e os tipos de tarefas
com maior impacto no desempenho e aquisicdo da L2 e inferindo qual tipo de tarefa trabalha
melhor para promover a efetividade comunicativa, enquanto que o enfoque sécio-cultural
proporciona informacgfes sobre os tipos de improvisagcdes que os professores e alunos
precisam fazer durante a atividade baseada em tarefas para promover uma eficiéncia

comunicativa e uma aquisicao da L2, tendo maior importancia para o desempenho da tarefa a

" A hipétese da linguagem interativa (“interaction hypothesis”) proposta por Long (1983) indica que o input
compreensivel que provém de uma comunicacdo negociada (sobre alguma dificuldade e que ressalta rasgos
gramaticais problematicos para os alunos) facilita mais a ASL que um input ndo negociado. A hipétese da
linguagem interativa de Long, depois evoluiu para o reconhecimento de que a negociagéo de significado pode
induzir aos alunos a modificar seu proprio output, e assim, também promover a aquisi¢do (LONG, 1996). Um
complemento a hip6tese de Long ¢ a hipdtese de producdo de lingua compreensivel (“comprehensible output
hypothesis™) proposta de Swain (1985) de que os alunos precisam de oportunidades para tomar parte nas
interagdes e receber input negativo, sobre tudo quando existem quebras na comunicacdo, para depois, poder
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interacd@o entre os individuos e o andaime criado, que o proprio desenho da tarefa, tal como é
apontado por Appel e Lantolf (1994).

O enfoque psicolinguistico - continua Ellis-, falha na hora de estabelecer
uma relacéo direta entre o desenho de tarefas e o desenvolvimento da eficiéncia comunicativa,
pois ¢é dificil controlar eficientemente todas as variaveis existentes nos experimentos —ou nao
considerar alguns deles como o cenario, os fatores dos alunos ou professores, entre outros-,
além do que a maioria desses experimentos foram realizados de forma transversal e ndo
longitudinal.  Por outro lado, e de igual forma que no enfoque psicolinguistico, os
pesquisadores da linha socio-cultural preocuparam-se mais com o registro das interacdes, e
ndo com o efeito delas na aquisicdo, assim como também sdo quase inexistentes 0s estudos
longitudinais realizados. Para finalizar, Ellis (op. cit.) diz que deve existir um balanco entre as
dimensGes do “planejamento” e improvisagao existentes durante o processo de uma licéo ,
pois um enfoque psicolinglistico pode ajudar na primeira dimensdo, enquanto que um
enfoque socio-cultural pode ajudar na segunda, para que dessa forma os professores possam
ter consciéncia de que as atividades promovidas por uma tarefa podem ter um resultado
diferente do esperado. Por isso, as duas linhas ndo podem ser vistas como incompativeis e 0
professor deve estar ciente disso para desenvolver uma visdo “dual” no seu trabalho, assim
como as pesquisas devem também ter a necessidade de incorporar essas idéias (p. 216).

Recentemente, algumas pesquisas integradoras nesse sentido foram
realizadas. Por exemplo, Platt e Brooks (2002), desde uma perspectiva sdcio-cultural, usaram
uma analise microgenética, para mostrar e sugerir que o construto de implicacdo na tarefa

(“task engagement”)'® dos alunos, pode ser vélido para as pesquisas em L2, para tentar

produzir “pushed output” (uma linguagem precisa, coerente e situacionalmente adequada) para atingir niveis
superiores de competéncia

'8 O construto de “engagement” é visto na literatura de duas formas: a) como “language-related engagement”
percebido como a atividade verbal dos aprendizes nos quais eles repetem ou respondem a outros relatando sobre
“fragmentos de dados linglisticos” por exemplo, terminacfes de verbos, particulas gramaticais ou lexicais que
sdo nesse momento de interesse do aluno (como exemplo, ver DONATO, 1994; SWAIN e LAPKIN, 2000); ou
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relacionar assim, varios tipos de ajustes conversacionais com a aquisicdo de lingua. Eles se
apoiaram nas teorias do dialogismo bakhtiniano e na teoria de desenvolvimento geral de
Vygotsky e sua Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP)*, para estabelecer uma relacéo
entre a perspectiva interacionista (com seus problemas metodoldgicos provocados pela
aceitacdo de que a negociacdo e a interacdo, com seu correspondente aumento da
compreensdo do input, aumentam a aprendizagem da LE, algo ainda ndo demonstrado) e a
perspectiva sdcio-cultural onde o significado se constroi de forma coletiva.

Nas conclusbes da tese de doutorado de Finch (2000) intitulada “A
Formative Evaluation of a Task-based EFL Programme for Korean University Students”, o
autor recomenda continuar avangando em varias possiveis linhas de pesquisa, e formula as

seguintes perguntas:

E possivel um programa formal ter componentes baseados em tarefas?

E possivel em um programa formal incluir a autonomia do estudante e considerar o

afeto?

Até que ponto um programa baseado em tarefas pode estar baseado em processos?

Até que ponto pode um programa “Tipo A” incorporar caracteristicas de um
programa “Tipo B” (e vice-versa)??

Isto mostra que o ato de ensinar € muito complexo, e ainda temos que
avangar muito no seu conhecimento, tornando-se imprescindivel o processo de avaliacdo, para
entender melhor as condi¢cdes em que pode ser melhor ou ndo a aplicacdo do ELBT, e como

ele é percebido pelos alunos.

b) como “task engagement” (PLATT e BROOKS, 202, p.372) que foi com qual trabalharam os autores desse
artigo.

% Em inglés ZPD (“Zone of proximal development”), comumente traduzido em portugués como “Zona de
Desenvolvimento Proximal”.

20 A diferenciagdo entre programas A e B, deve-se a White (1988, p. 44-7), onde o tipo A focaliza mais a
estrutura e o que deve ser ensinado, enquanto que o tipo B focaliza mais a aquisi¢do da lingua e como ela pode
ser aprendida. Outras classificacdes sdo as de programas analiticos e sintéticos (Wilkins, 1976, p. 2-13), e dos
programas orientados no produto e programas orientados no processo (Nunan, 1989b apud GARCIA SANTA-
CECILIA, 2000, p. 16).
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Como preparar atividades e tarefas significativas para 0s nossos alunos,
como graduar essas tarefas e estabelecer uma metodologia o mais geral e abrangente possivel,
mas que também possa atender as necessidades especificas e interesses individuais,
proporcionando conteudos e funcBes relevantes, de forma eficaz e rapida, sdo 0s nossos

desafios como professores.

2.6 OUTRAS TEORIAS SOBRE APRENDIZAGEM

Lightbown em um trabalho realizado em 1985, concluiu que as pesquisas
em ASL podem ndo servir como base para dizer aos professores o qué fazer na aula, ja que
uma das razbes disso é que muitas delas ndo foram desenhadas para responder questBes
pedagdgicas; porém as pesquisas em ASL sdo "uma importante fonte de informacdo que pode
ajudar a situar as expectativas apropriadas sobre eles e seus alunos”. Em um trabalho mais
recente, este mesmo autor, revisou as dez generalizagOes sobre os resultados das pesquisas
expostas no primeiro trabalho, que mudaram nesses quinze anos, mantendo que “os
professores precisam continuar construindo outros tipos de conhecimento e experiéncias para
determinar as praticas de ensino que sdo mais apropriadas em suas aulas” (LIGHTBOWN,

2000, p. 431)*

Uma opinido mais ou menos similar é colocada por Mitchell (2000) quando diz que:

[...] as teorias generalizadas sobre aprendizagem, e as descobertas das pesquisas sobre
a pedagogia efetiva para ensino de linguas, ndo podem nunca prescrever as acdes
exatas dos professores as quais acontecem em licGes especificas e grupos de alunos
especificos. Contudo, elas podem influenciar e também ampliar o repertério de
possiveis acOes e escolhas que ficam a disposicdo dos professores (p. 298).

2! Este artigo foi contestado por Sheen (2002).
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Considero que algumas dessas teorias, quando as conheci, me marcaram
muito mais que outras leituras ou estudos realizados, pelo valor percebido de aplicacdo em
sala de aula. Entre elas estdo as cinco hipoteses sobre aquisicdo de L2 de Krashen, as teorias
da aprendizagem significativa de Ausubel, as idéias de Vygostky, etc.. Ndo &€ a minha
intencdo me deter aqui em andlises detalhadas sobre cada uma delas, e sim o intuito de
mostrar quais foram, quando as conheci e quais foram as repercussdes e efeitos sobre mim
como professor, ou de forma geral, quais séo as suas possiveis implicacfes pedagogicas desde

meu ponto de vista.

2.6.1 As cinco hipoteses de Krashen

O modelo de aquisicdo de LE que até agora, teve maior aceitacao entre 0s
professores, tem sido 0 modelo do monitor de Krashen (1977, 1985). Ele apresenta uma teoria
de atuacdo dos adultos em LE que tenta explicar uma série de fendmenos conhecidos e
experimentados, tanto por professores quanto por estudantes de LE, por exemplo: as
diferencas existentes entre o uso oral e o uso escrito da LE, entre a fala espontanea da
conversa informal e a expressdo cuidada da sala de aula. Pretende dar conta, também, das
observacdes de alunos que sdo bons em gramatica, mais sdo incapazes de se comunicar, ou 0
contrario. Outra parte muita conhecida da sua teoria € a diferenciacdo entre aquisicdo e
aprendizagem. Eu ja tinha lido algumas referéncias isoladas sobre estas hipdteses -que em
total sdo cinco-, porém foi no curso ministrado pela professora Neide Gonzalez da
Universidade de Sdo Paulo em 1999, quando conheci um dos seguintes textos de Krashen

(1977), traduzido e comentado na coletanea de artigos essenciais reunido por Liceras (1992),
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leitura que foi ampliada, por exemplo, com as informacGes sobre o tema presente no livro

"Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas”, de Richards e Rogers (1998)%.

Diferenca entre aquisicdo e aprendizagem:

Para Krashen, aquisi¢cdo e aprendizagem sdo dois fendmenos diferentes. Os
adultos que adquirem uma lingua desenvolvem, ao mesmo tempo, dois sistemas possiveis e
independentes para o seu uso. A aquisicdo € a forma "natural”, similar ao desenvolvimento da
L1 nas criangas. Ela se refere aos processos mentais automaticos, baseados na memoria de
longo prazo, que supdem um conhecimento implicito dos elementos e das regras do sistema
linglistico, mediante a compreensdo da lingua e seu uso para a comunicacgdo de significados.
Embora ela seja tipica das criancas, isso ndo significa que os adultos ndo facam uso dela em
um processo de construgéo criativa.

Segundo este autor, a aprendizagem esta relacionada com processos mentais
ndo automaticos, reflexivos, baseados na memodria de curto prazo, que supdem um
conhecimento explicito dos componentes e das regras da lingua. E algo consciente,
consequiéncia de uma situacdo formal, ou de um programa de estudo individual, que implica o
feedback, a correcdo de erros e apresentacdo de contextos linguisticos artificiais que
introduzem um Unico aspecto gramatical cada vez, e dos quais sdo isoladas regras especificas.
Se um significa saber "usar" a lingua, o outro significa saber "sobre" a lingua.

Segundo Baralo (1999), o problema desta hip6tese é sua fraqueza, ja que
existe uma dificuldade em determinar os limites do consciente e do inconsciente na producéo

do conhecimento. O fato de que, segundo Krashen, o conhecimento aprendido ndo possa ser

22 A traducdo realizada por Cambridge University Press, do “Approaches and Methods in Language Teaching”
(RICHARDS e RODGERS, 1986).
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transformado em conhecimento adquirido, faz desta proposta , em principio muito atrativa e
intuitiva, transformar-se em uma definicéo circular, dificil de ser pesquisada.

Embora Krashen tenha assegurado reiteradamente que nédo existe uma
conversdo de conhecimento consciente a inconsciente (de aprendido a adquirido) dados
intuitivos e empiricos colocam em davida essa afirmacdo. Pode ser mais verossimil pensar
que se trataria de um continuum das diferentes formas do conhecimento. A interfaz de um
conhecimento a outro se produz por diferentes mecanismos e processos, entre os que foram
propostos: o0 uso e pratica (BIALYSTOK, 1978), a transferéncia a memoria de longo prazo
(MCLAUGHLIN, 1978) e a conscientizacdo das regras do sistema (RUTHERFORD e
SHARWOOD SMITH, 1988).

O conhecimento desta hiptese me fez pensar e direcionar a minha pratica
pedagdgica tentando promover a aquisicdo e ndo a aprendizagem mediante uma pratica
continuada, a través do maior tempo possivel de contato com a lingua estudada por parte dos

alunos.

A hip6tese do Monitor:

Prop6e que o conhecimento consciente, aprendido, funciona como controle
das producdes espontaneas produzidas pelo sistema adquirido. Segundo esta hipoteses,
podemos usar 0 conhecimento aprendido para nos corrigirmos quando nos comunicamos.
Krashen especifica trés condi¢cdes basicas para que o Monitor possa funcionar: tempo (deve
transcorrer um tempo suficiente para que o aluno possa eleger e aplicar uma regra aprendida;

énfase na forma (o foco do falante deve estar na forma e ndo na transmissao do significado (o

contetdo); conhecimento das regras (o falante deve conhecer a regra). O monitor funciona
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melhor quando as regras sdo simples em duplo sentido. Devem ser simples de descrever e
ndo devem exigir movimentos ou re-organizages complicadas).

Por exemplo, é mais facil que o monitor possa atuar numa atividade de
compreensdo leitora ou de escrita, que em uma interacéo oral.

Krashen (1977) diz que a existéncia do monitor foi sugerida por Labov, em
1970, que observou que em condi¢des em que o uso do Monitor é dificil (por cansaco, por
distracdo ou o falante é incapaz de ouvir a si prdprio), aparecem na fala elementos dos
dialetos adquiridos nas primeiras etapas e que as formas de prestigio sdo mantidas pelo uso do
Monitor. Isto, Krashen supde que acontece também na L2.

Algo muito importante deste modelo do monitor de Krashen, é que ele
prediz que a natureza dos erros de atuagdo em L2 dependerdo de estar usando o monitor ou
ndo. Os erros resultantes em situacdes em que o uso do monitor € possivel seriam mais
idiossincrasicos e refletirdo a representagdo mental consciente que cada falante tem das
regularidades linguisticas da lingua objeto.

Em McLaughlin (1978) o monitor é substituido pela possibilidade de fazer
um uso maior ou menor dos processos controlados que regulam o fluxo de informacao entre o
que se armazena a curto e a longo prazo. Eles sdo prévios aos processos automaticos na LE e
sdo responsaveis pela aprendizagem que consiste em passar informacgdo de curto para longo
prazo.

Quando eu li sobre esta hipotese, comecei a ter consciéncia sobre o por qué
dos desvios nas produc@es dos alunos, que aparecem comumente em situagdes de estresse ou
cansaco ou por pressées comunicativas®. Isto, também me fez pensar sobre as diferencas dos
alunos na atencdo sobre as suas producdes, e quais eram as estratégias usadas pelos melhores

alunos no momento da produgéo oral ou escrita.
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A hipotese da ordem natural:

Este é outro aspecto da sua teoria, que estabelece que a aquisicdo das
estruturas de uma lingua tem lugar numa seqiiéncia previsivel, isto € que umas regras sao
adquiridas antes que outras, em uma ordem mais ou menos invariavel de um individuo a
outro. Durante a aquisi¢do (porém, ndo na aprendizagem) ocorrem erros similares em todos 0s
alunos, independentemente de qual seja sua lingua materna. A ordem ndo esta determinada
pela simplicidade da regra que esta sendo adquirida e parece ndo corresponder a ordem das

regras gramaticais que estéo sendo ensinadas.

A hipétese da informacdo de entrada (input):

Esta hipotese tenta explicar a relacdo entre a informacdo linglistica a que

esta exposto o aluno e a aquisi¢do da lingua. Inclui quatro aspectos fundamentais:

- A hipotese se relaciona com a aquisi¢do e ndo com a aprendizagem.

- As pessoas adquirem melhor a lingua quando entendem a informacdo de entrada, que é
um pouco mais dificil que o nivel de competéncia real do sujeito. Isto foi sintetizado na
formula "i + 1" que se pode interpretar como input conhecido mais um nivel de
dificuldade. Nao é necessaria muita intuicdo para perceber que a aprendizagem ideal
acontece em uma situacdo de input controlado e adequado ao nivel que se aprende.

- A habilidade para falar ndo pode ser ensinada, ela "emerge” com o tempo, de maneira
individual, quando o individuo se sentir apto, depois de desenvolver a competéncia
linglistica através da compreensdo da informacdo de entrada. Essa compreensdo é

conseguida gracas ao contexto de situacdo em que a comunicacdo € inserida. O

23 O estresse comunicativo ¢ um dos fatores ja vistos no sub-capitulo da gradagao das tarefas (1.5.2).
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processamento da lingua ndo acontece isoladamente, e sim em conjun¢do com uma série
de outros fatores de ordem emocional, cultural, social que contribuem para a
caracterizacdo da lingua como instrumento de expressdo individual e grupal, facilitando
ou inibindo a aquisicao.

- Se existe suficiente quantidade de informacdo de entrada compreensivel, o nivel i + 1 sera
atingido de forma automatica. A informacéo de entrada compreensivel refere-se tanto aos
enunciados que os alunos entendem em relagcdo com o contexto aonde aparecem quanto a
lingua em que se expressam.

Sem duvida que o conhecimento desta hipdtese me fez pensar sobre a natureza e a

qualidade do input que estava proporcionando em minhas aulas, com relacdo sobretudo a

224

gradacdo de conteldos, tanto orais quanto escritos e até que ponto podiamos “forcar”s” essa

apresentagéao.

A hipotese do filtro afetivo:

Esta hipdtese explica o importante papel dos fatores afetivos no processo de
aquisicdo de una LE. O estado emocional do aluno atua como um filtro ajustavel que permite
ou ndo o passo da informacdo necesséria para a aquisicdo. O aluno com alta motivacéo,
autoconfianca e baixa ansiedade buscara e receberd mais informacdo de entrada e terd uma
aquisicdo com sucesso. O afetivo atende a trés tipos de variaveis afetivas ou atitudinais:
motivacdo (os alunos com uma motivacdo alta, geralmente obtém melhores resultados);

autoconfianca (os alunos que confiam neles mesmos e tem uma boa imagem pessoal tendem a

2 Quando falo de “forcar” a apresentacdo de contelidos, me estou referindo & possibilidade de acelerar os
conteldos ministrados no curso, mas por outra parte, ndo deixo de estar consciente da necessidade de
proporcionar um input suficiente, o qual significa muitas vezes uma apresentacdo repetida de forma variada dos
conteidos que se pretendem estudar e aprender.
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ter mais sucesso) e; ansiedade (um nivel de ansiedade baixo, tanto do grupo quanto
individual, facilitara a aquisi¢do da L2).

Estas hipoteses foram colocadas em préatica no “enfoque natural”, primeiro
por Tracy Terrel no ensino de espanhol na Califérnia, que depois se associou com Krashen,
para publicar um livro com a fundamentagdo tedrica do mesmo (KRASHEN e TERREL,
1983)*. Este processo “natural” esta dirigido para a aquisicio da L2 priorizando a
comunicacdo e a compreensao desvinculada da reflexdo consciente da gramatica, e defende a
relevancia de fatores ambientais e afetivos para o sucesso ou ndo de quem esteja estudando ou
aprendendo uma lingua estrangeira.  Muitos autores coincidem na opinido de que embora 0
input compreensivel é uma condicdo necessaria, ele ndo suficiente para a aquisi¢do de LE.
Sobre isto, Larsen-Freeman e Long (1994) dizem o seguinte: “Embora pode que o input
compreensivel seja necessario e suficiente para a ASL, o ensino pode simplificar a tarefa de
aprendizagem, modificar 0os processos e as sequéncias da aquisicdo, acelerar o grau de
aquisicdo ou melhorar a qualidade e nivel que finalmente € atingido na SL” (p. 277).

O conjunto destas hipoteses, envolve aspectos de extrema importancia em
qualquer curso de LE. Como dar a maior quantidade de input compreensivel, interessante
e/ou relevante, ndo seqlienciado gramaticalmente e suficiente, alem de propiciar um filtro
afetivo baixo para que os processos de aquisi¢cdo acontecam? Pessoalmente, o conhecimento
destas hipdteses me fizeram pensar sobre o tipo de input que estava proporcionando nas
minhas aulas e 0 ambiente desejavel para um melhor resultado nas mesmas. Percebi que uma
atencdo e dedicacdo com a lingua em estudo, tanto dentro como fora da aula era necesséria,
mas também que um ambiente de descontracdo e ndo de repressao, proporcionava resultados

favoraveis nas mesmas.
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2.6.2 A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel

Ausubel, um psicologo cognitivo, elaborou uma teoria na qual introduz o
conceito de "aprendizagem significativa" que contrasta com a "aprendizagem memoristica"
(1963, 1978). Conforme Davila (2000), que mostra com grande clareza as caracteristicas e
implicacOes praticas desta teoria, as caracteristicas da Aprendizagem Significativa sdo as
seguintes: 0s novos conhecimentos séo incorporados de forma organizada (*“substantiva™) na
estrutura cognitiva do aluno, e isso é conseguido gracas a um esforco deliberado do aluno por
relacionar 0s novos conhecimentos com seus conhecimentos prévios. Tudo isso, é produto de
uma implicacdo afetiva do aluno, é dizer, o aluno quer aprender aquilo que Ihe é apresentado,
porgue o considera de valor.

Pelo contrario, a Aprendizagem Memoristica caracteriza-se porque 0S
novos conhecimentos séo incorporados de forma arbitraria na estrutura cognitiva do aluno. Os
alunos ndo querem realizar esforgos para integrar 0s novos conhecimentos com 0S Seus
conhecimentos prévios, pois ndo dao valor aos conteidos apresentados pelo professor. Estes
dois tipos de aprendizagem sdo os extremos de um continuum ndo excludente, pois ambos
podem coexistir. Por exemplo, as vezes aprendemos algo de forma memoristica, mas depois
de seu estudo, esse conhecimento adquire significacdo, ou pelo contrario, podemos
compreender em termos gerais, 0 significado de um conceito, mas ndo somos capazes de
lembrar sua definicdo ou sua classificagéo.

Segundo Davila (op. cit) a Aprendizagem Significativa tem claras

vantagens sobre a Aprendizagem Memoristica:

%> Uma boa descrigdo sobre as caracteristicas deste enfoque, aparece no livro de Richard e Rodgers (1986/1998).
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- Produz uma retencdo mais duradoura da informacdo. Modificando a
estrutura cognitiva do aluno por meio de re-acomodagfes da mesma para
integrar a nova informacao.

- Facilita a aquisicdo de novos conhecimentos relacionados com os ja
aprendidos de forma significativa, jA que por estarem claramente presentes
na estrutura cognitiva, € facilitada a sua relagdo com os novos conteudos.

- A nova informacdo, quando fica relacionada com a anterior, é depositada
na chamada memodria de longo prazo, onde é conservada, além do
esquecimento de detalhes secundarios concretos.

- E ativo, pois depende da assimilagio deliberada das atividades de
aprendizagem por parte do aluno.

- E pessoal, pois a significacdo das aprendizagens depende dos recursos
cognitivos do aluno (conhecimentos prévios e a forma como estes sdo
organizados na nova estrutura cognitiva).

Davila (op.cit), acrescenta que, embora essas vantagens, muitos alunos
preferem aprender de forma memoristica, convencidos por triste experiéncia que
freqlientemente os professores avaliam a aprendizagem mediante instrumentos que néo
comprometem outra competéncia que a lembranca da informacdo, sem verificar a sua
compreensao.

De acordo com a teoria de Ausubel, Davila (op. cit.) opina que para poder

alcangar uma aprendizagem significativa é necessario que o material cumpra trés condicdes:

1) significatividade légica do material (isto é, que o material apresentado tenha uma estrutura
interna organizada, que seja susceptivel para dar lugar a construcdo de significados. N&o
importa somente 0 contedo, mas também a forma como este é apresentado); 2)

significatividade psicoldgica do material (neste caso, trata-se da possibilidade de que o aluno

conecte 0 conhecimento apresentado com 0s conhecimentos prévios, ja incluidos em sua
estrutura cognitiva. Os conteidos, entdo sdao compreensiveis para o aluno. O aluno deve
conter idéias inclusivas em sua estrutura cognitiva, se isto ndo é assim, o aluno guardara na
memoria de curto prazo a informacéo para poder realizar um exame memoristico, e esquecera

depois esse contetdo, e por ultimo; 3) uma atitude favoravel do aluno. Foi dito acima, que o

fato do aluno querer aprender ndo basta para que seja possivel a aprendizagem significativa,

pois também é necessario que possa aprender (significacdo ldgica e psicologica do material).
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Entretanto, a aprendizagem ndo pode acontecer se o aluno ndo quer aprender. Este € um
componente de disposi¢fes emocionais e atitudinais, no qual o professor s6 pode influenciar a
través da motivacao.

Em uma publicacdo posterior (1978), Ausubel, Novak e Hanesian
distinguem trés tipos basicos de aprendizagem significativa: a aprendizagem de
representacdes, a de conceitos e a de proposicdes. E a partir de uma aprendizagem por
proposicdes, que 0S mapas conceituais e mapas semanticos comegaram a serem usados no
trabalho educativo, algo que foi incorporado também nos LDs mais modernos para o ensino
de linguas. A idéia é poder organizar a informacdo, tanto para o seu estudo, de forma que seja
possivel visualizar os processos de assimilacdo e possiveis erros ou omissdes, quanto para a
sua apresentacéo.

Conforme Davila, e outros autores, a teoria da Aprendizagem Significativa
de Ausubel tem numerosas implicacfes didaticas. Em primeiro lugar, estd a importancia dos
conhecimentos prévios dos alunos, e que o contetdo a ser apresentado se relacionem com
eles. Conhecer o que sabem nossos alunos sobre o tema nos ajuda a intervir no planejamento e
apresentacéo dos conteidos?®. Em segundo lugar, est4 a organizagdo do material do curso de
forma logica e hierérquica, lembrando que ndo s6 é importante o conteddo como também a
forma em que ele é apresentado aos alunos, pelo qual deveria ser apresentado em seqliéncias
ordenadas, de acordo a sua potencialidade de inclusdo. Em terceiro lugar, deve-se considerar a
importancia da motivacdo do aluno e lhes proporcionar motivos para querer aprender aquilo

que é apresentado. Davila conclui o artigo (op.cit.) dizendo o seguinte:

%6 Ausubel escreveu como frase introdutéria de seu classico livro “Psicologia Educativa™o seguinte: "Se tivesse
que reduzir toda a psicologia educativa num sé principio, enunciaria este: o fator mais importante que influéncia
na aprendizagem é o que o aluno ja sabe. Averigue-se isto, e ensine-se em consequéncia".
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Que o aluno tenha, entdo, uma atitude favoravel, ou que se sinta contente na
aula, ou que estime a seu professor, ndo sdo romanticas idealizacbes do
trabalho na aula e terdo que ser procuradas intencionalmente pelos
profissionais da educacdo. Como afirma Pablo Latapi: "se tivesse que
escolher um indicador, e somente um, da qualidade em nossas escolas,
escolheria este: que os alunos se sintam a vontade na escola”.

Sobre Ausubel e outros autores de importancia na educacgéo - como Bakhtin
e Vygotsky, dos quais tratarei a seguir-, existe um grande numero de publicagdes, resumos e
monografias de facil aceso através da Internet. Eu ja tinha lido algo sobre Ausubel, de 1999,
mas este artigo de Davila (op. cit.) que foi publicado na revista eletrénica argentina “Contexto
Educativo” me pareceu muito esclarecedor e didatico.

Na pratica, a percepcdo dos valores dessa teoria, me fizeram tomar
consciéncia sobre a importancia de organizar os materiais e 0s processos didaticos trabalhados
de forma que fossem “significativos” para o aluno, dando um papel cada vez maior a voz do
aluno na hora de aprender espanhol. Coloco a palavra significativo entre aspas, porque
reconheco que dentro desse termo tenho inserido, erradamente, varios outros aspectos:
material motivador, material interessante, material Gtil ou relevante, etc., 0os quais, embora
ndo sejam os mais adequados no sentido do significativo para Ausubel, também ndo o0s
considero errados, tornando-se uma percep¢do muito Util, na preparacdo de materiais
didaticos. O verdadeiro conceito de ensino significativo, de Ausubel, tem sido de aplicacdo
mais objetiva, na organizacdo desses materiais, nas perguntas que os acompanham. Nele, o
conhecimento do mundo do aluno e seu potencial de inferéncia devem ser explorados o
maximo possivel, além da aplicagdo pratica nos diagramas e mapas semanticos, que ja
apareceu em alguns LDs de ensino de espanhol, mas que ainda deve ser melhor conhecido por

professores e alunos, além de ser pesquisado em sala de aula.
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2.6.3 As teorias socio-interacionistas: a enunciacgdo dialégica de Bakhtin e a teoria socio-

cultural de Vygotsky

Toda a concepcéo de linguagem esta ligada as caracteristicas sdcio-culturais de um
grupo de pessoas. As caracteristicas especificas em uma lingua ndo podem estar separadas da
interagdo entre seus falantes. Todo enunciado é estreitamente fundado nos dados sociais das
pessoas que se comunicam com essa lingua. Para o filésofo da linguagem russo Bakhtin
(1999), todo enunciado tem uma base social e, conseqlientemente, um carater dial6gico, ou

seja:

O enunciado ndo é reiteravel, porque todo novo contexto de enunciacdo é
sempre criador de novas respostas. E é particularmente o carater dialdgico
do enunciado que o transforma no principal veiculo das relagGes linglisticas
e sociais. Ao falar ou escrever estamos sempre esperando reacOes de
resposta de nossos interlocutores; esperamos deles aceitagcdo, complemento,
conclusdo, sugestdo, critica etc. (CASTRO, 1993 apud MACHADO Jr.,
2003).
Para Bakhtin, a palavra é basicamente dialégica “[...] determinada pelo fato
de que procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém” (BAKHTIN, 1988, p.
113) , e considera o signo (linguistico) ideoldgico, carregado de valores histéricos, sociais,
temporais, que s6 emergem nos processos de interacdo verbal (PERFEITO, 2000, p. 108).
Para Bakhtin, conforme Marques (2001), a interacdo entre interlocutores € o
principio fundador da linguagem. E na relacdo entre sujeitos, ou seja, na producdo e na
interpretac@o dos textos que se constroem o sentido do texto, a significagdo das palavras e 0s
proprios sujeitos. Cada ser recebe a polifonia de muitas vozes sociais, mas que também é

capaz de re-elaborar, pois como diz Bakhtin “o ser, refletido no signo, ndo apenas nele se

reflete, mas também se refrata” (1992a, p. 46 apud MARQUES, 2001).
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Marques (op. cit.) continua dizendo que o enunciado verbal ndo € simples
reflexo ou expressdo de algo que lhe pré-existe; que estd fora dele, dado e pronto. Para

Bakhtin (1992b, p. 348),

0 enunciado sempre cria algo que, antes dele, ndo existira, algo novo e
irreproduzivel, algo que esta sempre relacionado com um valor (a verdade, o
bem, a beleza, etc.). Entretanto, qualquer coisa criada se cria sempre a partir
de uma coisa que é dada (a lingua, o fendmeno observado na realidade, o
sentimento vivido, o préprio sujeito falante, o que é ja concluido em sua
visdo do mundo, etc.). O dado se transfigura no criado.

Conforme Perfeito (op.cit.), o sujeito bakhtiniano “se constitui através da
audicao e da assimilacdo das palavras e discurso dos outros”, sendo 0s meios sociais mais
amplos e a situacdo mais imediata, as que determinam “a forma e o estilo da enunciagdo” (p.
110-1).

Por outro lado, as ideias do psicologo do desenvolvimento russo, Lev
Vygotsky quando foram divulgadas no ocidente, tiveram uma grande repercussdo nos meios
educacionais®’, assim como no ensino/aprendizagem de segundas linguas®. Os dois conceitos

1229

mais conhecidos e aplicados sdo os de “media¢ao”, ou apoio por um par mais conhecedor ou

experiente, e a “Zona de Desenvolvimento Préximo™.

Vygotsky define a Zona de Desenvolvimento Proximo como “a distancia
entre o atual nivel de desenvolvimento determinado pelo solucao de problema independente, e
o nivel de seu desenvolvimento potencial determinado atraves da solucdo de um problema sob

a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais experientes”.

Vygotsky acredita que quando um aluno esta na ZDP realizando uma tarefa, o fornecimento

2" Por exemplo, ver Glassman (2001).

%8 por exemplo, ver Lantolf (2000).

2 More Knowledgeable Other (MKO) em inglés. O termo de “mediacion”, que é como aparece na versio
espanhola de Wllliams e Burden (1999) é usado pelos psicélogos da escola de interacionismo social como
referente a uma outra pessoa significativa na vida do aluno, que melhora a sua aprendizagem configurando as
experiéncias de aprendizagem que sdo apresentadas (p. 49)
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de assisténcia ou orientacdo, pode ser suficiente para o aluno conseguir faze-lo. Depois disso,
0 apoio ou andaime pode ser retirado para que o aluno seja capaz de completar a tarefa
novamente e sozinho (Galloway, 2001).

Vilson Leffa, em um provocativo artigo sobre a autonomia na aprendizagem
de linguas, disse sobre Vygotsky:

[...Joposto a Chomsky, temos as idéias de Vygotsky, da mente social. O ser
humano adquire uma lingua porque interage, em sociedade, com 0s outros
seres humanos. Todo conhecimento, incluindo a lingua, é construido
socialmente através da interacdo. (...) Vygotsky, ao contrario de Chomsky, a
meu ver, evita 0 automatismo; ndo basta que o aluno esteja exposto ao input
lingliistico. E necessario também que haja intencionalidade pedagdgica no
meio ambiente. Isso é importante para nos professores porque abre um
espaco para o ensino formal e planejado, acelerando a aprendizagem através
da atuacdo na zona de desenvolvimento proximal do aluno (LEFFA, 2002).

A meu modo de ver, é muito interessante o colocado por Fino (1998), sobre

as implicacg0es e aplicagdes da ZDP de Vygotsky:

A idéia da ZDP de Vygotsky sugere a existéncia de uma "janela de
aprendizagem™ em cada momento do desenvolvimento cognitivo do aprendiz
individualmente considerado, janela essa que pode ser mais ou menos
estreita. Por analogia, pode considerar-se que em um grupo de aprendizes,
todos diferentes e Unicos, ndo existe uma Unica "janela de aprendizagem",
mas tantas quantas os aprendizes tenha na aula, e todas tdo individualizadas
guanto eles.

A implicacdo 6bvia da aplicagdo desta idéia de "janela de aprendizagem" no
desenho de contextos de aprendizagem é a necessidade de garantir para cada
grupo de aprendizes, um leque diversificado de atividades e de contetdos, de
modo que eles possam personalizar a sua aprendizagem dentro da metas e
objetivos de um determinado programa de aprendizagem. Embora os
critérios de sucesso da generalidade das unidades de aprendizagem
impliquem o dominio de um conjunto fundamental de conceitos e de
principios, a concepc¢do de ZPD de Vygotsky sugere que também devem ser
proporcionados aos alunos meios que lhes permitam personalizar essa
aprendizagem.

Vygotsky afirma, ainda, que sdo ineficazes, em termos de desenvolvimento,
as aprendizagens orientadas para niveis de desenvolvimento que ja foram
atingidos, porque ndo apontam para um novo estadio no processo de
desenvolvimento. A consideracdo da ZDP possibilita a proposta de "boas
aprendizagens”, que sdo as que conduzem a um avango no desenvolvimento
(Vygotsky, 1978, p. 89).

% 7DP séo as siglas em portugués enquanto ZPD séo as siglas em inglés. Também pode aparecer traduzida como
Zona Proxima de Desenvolvimento ou Zona de Desenvolvimento Proximal.
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Portanto, na perspectiva de Vygotsky, exercer a funcdo de professor
(atuando na ZDP) implica assistir o aluno proporcionando-lhe apoio e
recursos, de modo que ele seja capaz de aplicar um nivel de conhecimento
mais elevado do que lhe seria possivel sem ajuda.

Nas palavras de Bruner, ser professor na ZDP tem a ver com a maneira como
se organiza o contexto, de modo que a crianga possa atingir um patamar
mais elevado ou mais abstrato a partir do qual reflete, e onde é capaz de ser
mais consciente (BRUNER, 1985, p. 24 apud FINO, 1998).

Um outro conceito importante de Vygotsky, é o conceito de mediacdo. A
aprendizagem para ocorrer ndo precisa necessariamente da presenca do professor; pode-se dar
através da mediacdo de um artefato cultural, socialmente situado. Leffa (op. cit.), toma a

citagdo da Professora Marta Kohl de Oliveira, para esclarecer essa idéia:

[A] idéia de um processo que envolve, a0 mesmo tempo, quem ensina e
guem aprende ndo se refere necessariamente a situacfes em que haja um
educador fisicamente presente. A presenca do outro social pode se
manifestar por meio dos objetos, da organizacdo do ambiente, dos
significados que impregnam os elementos do mundo cultural que rodeia o
individuo. Dessa forma, a idéia de alguém que ensina pode estar
concretizada em objetos, eventos, situacdes, modos de organizacdo do real e
na prépria linguagem, elemento fundamental nesse processo. (OLIVEIRA,
1995, P. 57).

A questdo da mediacdo por pares mais experientes possui um grande
potencial de aplicagéo na educagéo escolar. Por exemplo, segundo King (1997), as turmas
das escolas publicas sdo cada vez maiores e cada vez mais diversificadas em termos de
habilidades e necessidades dos alunos. Com a diminuigdo dos recursos disponiveis para
atender necessidades individuais, a solu¢do pode estar na escolha de métodos que usem 0s
proprios estudantes como recursos de instrucdo, através dos quais uns ensinem aos outros.
Esse meio “natural” de aprendizagem é conhecido por aprendizagem mediada pelos pares
(FINO, 1998), e € usado, por exemplo, nos dialogos colaborativos (SWAIN, 2001) e na
aprendizagem cooperativa (p.ex... CRANDALL, 1999; LANDONE, 2003) .

Vygotsky considerava que os fendbmenos intra-psicolégicos comecam por

ser, previamente, inter-psicoldgicos, abrindo caminho a uma consideracdo do individuo
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psicoldgico, ndo como um ser isolado, mas como profundamente enraizado socialmente. A
aprendizagem de conhecimentos e de habilidades ocorre em um contexto social no interior do
qual um adulto ou uma crianga, mais aptos, guiam a atividade de um individuo menos apto
(KING, op cit. apud FINO, 1998). Durante esta participacdo guiada, na medida que sdo
desenvolvidos 0s conhecimentos ou habilidades do aprendiz, o guia ou tutor vai-lhe
entregando cada vez mais o controle das opera¢des. Na medida que o aprendiz assume maior
responsabilidade cognitiva sobre a gestdo da atividade, vai interiorizando gradualmente os
procedimentos e o0 conhecimento envolvidos, enquanto se vai tornando mais auto-regulado na
tarefa ou na habilidade. Dessa forma, transforma-se a regulagdo exterior em auto-regulacéo
(KING, op.cit., apud FINO, 1998). Como afirma Ohta (2000, p.53-4), os construtos da L2
(vocabulério, estruturais gramaticais, etc.) aparecem primeiro no plano inter-psicolégico ou
social. Os dois planos (inter-psicolégico e intra-psicolégico) estéo inter-relacionados de forma
dindmica, através da interacdo social pela linguagem.

Na minha prética docente, primeiro a percepc¢do, e depois o conhecimento
consciente da importancia do processo de mediacdo, me fizeram tentar colocar um peso maior
na colaboracdo entre alunos para a construcdo do seu conhecimento. Nao nego, também, o
fator muito importante do papel de mediador do professor, e dos proprios materiais e técnicas
usados em sala de aula, principalmente quando existe interesse em aprender e os alunos
percebem a sua importancia.

Tanto o conceito da Zona de Desenvolvimento Proximo, de Vygotsky,
quanto do input “i + 1” de Krashen, embora as suas diferencas, foram importantes para mim,
para ter consciéncia da importancia da selecdo de materiais adequados, e das propostas de
trabalho apresentadas com eles. A observacdo do trabalho desenvolvido em sala de aula com
esses materiais me permitiu ir graduando e adaptando os materiais, técnicas e tempo de

trabalho.



108

2.7 O COMPONENTE AFETIVO NA APRENDIZAGEM DE LINGUAS. A MOTIVACAO.

Com frequéncia escutamos, que se um aluno realmente quer aprender, o
conseguird independentemente das circunstancias nas quais ele estude, e é verdade que 0s
estudantes podem aprender embora as condi¢Bes ndo sejam totalmente favoraveis ou 0s
métodos usados nao sejam especialmente satisfatérios. Por outro lado, com certeza
lembramos de situagdes, nas quais alunos motivados resultaram ser significativamente
melhores que seus colegas. Também é verdade que muitas vezes o mesmo professor,
ministrando aulas em turmas similares, e com 0s mesmos materiais e condi¢des, consegue
resultados muito diferentes. 1sso s6 mostra que as variaveis que incidem no processo
educacional sdo muito complexas e ainda pouco estudadas, e cada vez mais sdo incorporados
nos modelos de ensino de linguas, os estudos sobre outros componentes ndo cognitivos ou
afetivos, para poder explicar essas condigdes e diferencas. Devido as caracteristicas desta
dissertacdo, julgo necessario, fazer a revisdo de uma dessas variaveis, a motivacao do aluno™.

De acordo com Stern “o componente afetivo contribui ndo menos que as
habilidades cognitivas no aprendizado de idiomas, e as vezes com mais freqiiéncia ” (1983, p.
386 apud FINCH, 2000), o qual é apoiado nas pesquisas que indicam a influéncia
significativa das varidveis afetivas na aprendizagem de linguas. O artigo de Arnold e Brown
(2000) é uma revisdo atualizada das influéncias dos diversos fatores sobre o aluno de linguas
como individuo (ansiedade, inibicdo extroversdo/introversdo, auto-estima, motivacao

extrinseca ou intrinseca e estilos de aprendizagem) ou como participante de uma situacao
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socio-cultural (empatia, transacfes na aula, processos interculturais). Conforme estes autores,
a dimensdo afetiva do ensino, ndo é contréaria a dimensdo cognitiva, “na realidade ndo pode
ser separada uma da outra” (p. 19). Aos trés conceitos principais do afeto (atitudes, motivagédo
e personalidade) foram acrescentados a ansiedade, o0s estilos de aprendizagem
(personalidade) e o ambiente de aprendizagem.

Arnold (2000) define o afeto como “aspectos da emogédo, sentimentos,
humor ou atitude que condicionam o comportamento”, enquanto Dickinson (1987, p. 25) o
descreve como relacionado com as atitudes do aprendiz com a lingua alvo e seus falantes, e
com suas respostas emocionais. Stevick (2000) toma de Dulay et al.(1982) a seguinte
definicdo, “a afetividade de alguém para uma coisa, situacdo ou experiéncia concretas € como
encaixa essa coisa, acao, situacdo ou experiéncia nas necessidades ou intengdes dessa pessoa,
e o efeito resultante nas suas emogdes” (p. 64).

Dentro das varidveis afetivas, para muitos pesquisadores e professores a
motivacdo do aluno por aprender, “se ndo é o mais importante, € um dos mais importantes
fatores na aprendizagem de linguas estrangeiras” (VAN LIER, 1996, p. 98), que “pode
compensar as deficiéncias de aptiddo e aprendizagem” (TREMBLAY e GARDNER, 1995, p.
505). A motivacdo, por sua vez, ndo é facil de definir e estudar devido a sua complexa
natureza (ELLIS, 1985), e tem sido dificil definir e aplicar esse construto® (Brown, 1994, p.
34). comecando que os autores ndo conseguem definir claramente o que é atitude e o que é
motivacdo. A motivacao, é parte importante de vérias das teorias sobre aquisicdo de L2 (p.ex.:

KRASHEN, 1981; GARDNER, 1985; SPOLSKY, 1985 e 2000).

3! Na divisdo de variaveis cognitivas, ndo cognitivas e ambientais de Sanchez —L6pez (1992) as variaveis
afetivas estdo dentro das varidveis ndo cognitivas, enquanto o ambiente encontra-se dentro das variaveis
ambientais (apud RONCEL, 1998, p. 27).

%2 Os estudos sobre motivacdo s&o numerosos, e fogem do escopo na revisdo bibliografica para esta dissertacdo
analisar a todos. Meu interesse estd mais focalizado para as teorias e modelos de maior importancia no
ensino/aprendizagem de L2 e as suas recomendacdes didaticas.
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Os primeiros trabalhos extensivos sobre motivacdo e seu papel na
aprendizagem de linguas estrangeiras, se devem a Lambert, Gardner e seus seguidores, que
analisaram o sucesso e o fracasso na aprendizagem de lingua francesa no Canada. Eles

estudaram o papel da motivacédo integrativa (entendida como as atitudes positivas em relacdo

ao grupo de falantes da lingua meta pelo interesse em conversar com eles)® e da motivacio
instrumental (entendido como a vontade de obter, gragas ao conhecimento de uma lingua
estrangeira, um reconhecimento social ou vantagens econdmicas. Os resultados de seus
trabalhos e reformulacdes sucessivas deram lugar ao surgimento de uma bateria de provas
para medir a atitude e a motivacdo (“Attitude/Motivation Test Batery” ou AMTB)
(GARDNER, 1985; GARDNER et al., 1979) e o modelo sécio-educacional (GARDNER,
1988). Esta visdo dicotdmica da motivacdo, e as provas surgidas que se centravam mais em
atitudes socio-psicoldgicas, foram muito populares e dominaram por muito tempo no campo
da aprendizagem de linguas estrangeiras®, mas eles ndo mostram na realidade o que acontece
na sala de aula, e 0 que os professores entendem por motivacdo. Por exemplo, Dornyei (1990)
colocou que os trabalhos de Gardner e seguidores foram realizados em condi¢Ges de ensino
bilinglie e ndo de ensino de linguas estrangeiras, e as predisposi¢cdes afetivas em relacdo com
a comunidade falante da lingua alvo, ndo ajudam para explicar a grande variacdo de lingua
obtida” (p. 49 apud FINCH, 2000).

A motivacdo também pode ser categorizada como extrinseca ou intrinseca

“em dependéncia de se o estimulo para o comportamento foi originado dentro ou fora do
individuo” (VAN LIER, 1996, p. 101). Van Lier (op.cit.) define a motivacdo intrinseca em
termos das teorias da necessidade (“certas necessidades psicolégicas basicas que sdo inatas do
ser humano” [1996, p. 108]). Por outro lado, e de acordo com Brown (1994b, p. 157) é

importante considerar diferenciar o construto intrinseco-extrinseco da motivacéo integrativa-

%% Eu gostaria de ter traduzido “integrative motivation” por “motivacéo integradora”, mas optei por “motivacao
integrativa” que € como mais comumente é encontrado na bibliografia em portugués.
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instrumental de Gardner, porque algumas caracteristicas da motivacdo intrinseca podem
pertencer a motivacao integrativa ou a motivacgdo instrumental. Nesse sentido, Brown (1994b)
usa a ilustracdo das dicotomias da motivacdo, de Katleen Bailey (1986) como aparece na
tabela 4.

Tabela 4- Dicotomias das categorias motivacionais (BAILEY, 1986 apud BROWN, 1994b,
p.156).

Intrinseca Extrinseca
Integrativa Os aprendizes de L2 desejam se | Alguém deseja que o aprendiz de
integrar com a cultura da L2|L2 conhe¢ca a L2 por razoes
(p.ex.: para imigrar os | integradoras (p.ex.. Familiares
casamento) japoneses que enviam seus filhos
para escolas de linguas japonesas)
Instrumental O aprendiz de L2 deseja atingir | Poderes externos querem que 0O
objetivos utilizando a L2 (p.ex.:|aprendiz de L2 aprenda L2
para um emprego). (p.ex.:uma corporagdo envia um
homem de negdcios japonés para
Estados Unidos para um curso de
linguas).

O trabalho de Brown (1981) tem maior interesse, por definir melhor em trés
tipos de motivacdo, a diferenca pouco visivel entre atitude e motivacdo dos autores anteriores.

Para ele, os trés tipos sdo: (1) a motivacdo global: que consiste em uma orientacdo geral em

relacdo ao objetivo da aprendizagem da L2; (2) a motivacdo situacional: que varia de acordo

com a situacdo em que a aprendizagem esta sendo realizada ( aprendizagem em sala de aula

diferente da aprendizagem de forma natural) e; (3) a motivacdo para a tarefa (“task

motivation™) vista como a motivacdo para realizar determinadas tarefas de aprendizagem. A
primeira e a terceira destas motivagdes correspondem respectivamente com a motivagao e a
atitude de Gardner e Lambert, enquanto que a segunda é um novo conceito.

Cantos GOmez publicou um artigo sobre motivacdo (1999), tentando

focaliza-la desde a perspectiva do interesse do professor, ou seja, desde a perspectiva da

3 Ver a revisdo, feita na época, por Gardner (1985) ou as mais recentes, de Spolsky (2000) e Finch (2000).
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aprendizagem em sala de aula, que é o0 nosso interesse. Nesse artigo aparece, por exemplo, a
definicdo de motivacdo de Mattos (1972), "motivar €, despertar o interesse e atencdo dos
alunos, pelos valores que estdo contidos na matéria: que nossos alunos queiram aprender
equivale a dizer irromper em seu psiquismo, despertar e direcionar a sua energia..." (p.236
apud CANTOS GOMEZ, 1999). No “modelo s6cio-educacional” de Gardner (1985), também

esta inserido o entorno educativo, e pode ser resumido em cinco hipoteses:

1. Hipdtese do motivo integrativo: A motivacdo integrativa estd correlacionada de forma

positiva com a obtencdo da segunda lingua.

2. Hipdtese da crenca cultural: As crencas culturais influenciam no desenvolvimento do

motivo integrativo e o grau no qual a integracédo e a obtencéo estdo relacionados.

3. Hipotese do aprendiz ativo: Um aprendiz motivado de forma integrativa tera sucesso

porque eles sdo aprendizes ativos.

4. Hipotese da causalidade: A motivagao integrativa é uma causa; a obtencao da segunda

lingua, é o efeito.

5. Hipdtese dos dois processos: A atitude e a motivagdo integrativa sdo fatores

independentes da aprendizagem de segundas linguas.

O fator principal desse modelo “sécio-educacional” de Gardner, é a
motivacao, definida como uma combinagéo de esfor¢o e desejo de conseguir o0 objetivo de
aprender idiomas e de atitudes favoraveis para essa aprendizagem (WILLIAMS e BURDEN,
1999, p. 124).

Para Crookes e Schmidtt (1991), o aluno motivado pode-se definir como
aquele que participa ativamente na tarefa proposta pelo professor, e que mantém esse grau de

participacdo, sem necessidade de estimulo e incentivo continuos por parte do docente. Ou
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seja, a motivacdo € o que induz a uma pessoa a levar a pratica uma agédo. Para Kanfer e
Ackerman (1989), a motivacdo tem a ver com o esforgo para a atencdo (“attentional effort™):
“a direcéo do esforco para a atencdo, a propor¢do do esforco para a atengéo direcionada para a
tarefa (intensidade), e a quantidade de esfor¢o da atencdo para manter a tarefa (persisténcia)”
(p. 661).

Outros pesquisadores ndo satisfeitos com as conhecidas categorias de
motivacao integrativa e instrumental, propostas por Gardner, procuraram também melhorar
esse modelo, acrescentando outros fatores. Por exemplo, desde um ponto de vista cognitivo,
Dornyei (1994, p. 280), propde um modelo com trés niveis: o nivel da lingua, o nivel do
aluno, e por dltimo, o nivel da situacdo de aprendizagem (que inclui: componentes

motivacionais especificos do curso, especificos do professor e especificos do grupo.

Nesse modelo de Dornyei (1994), o nivel da lingua é o mais geral, que
focaliza sobre “as orientacdes e motivos relacionados com varios aspectos da L2”. Os motivos
e orientacdes nesse nivel determinam a lingua estudada e os objetivos mais basicos:
subsistema de motivagdo integrativa e sub-sistema de motivacdo instrumental. O nivel do
aprendiz tem a ver com a influéncia das tentativas individuais dos aprendizes de linguas. A
motivacao esta influenciada pelas: necessidades e auto-confianca dos aprendizes (ansiedade,
competéncia na L2 percebida, atribuicdes, auto-conceito). Este nivel do aprendiz esta
relacionado com caracteristicas afetivas internas dos aprendizes, relacionadas com as

expectativas. J&, o nivel da situacdo de aprendizagem, esta influenciada por um nimero de

motivos intrinsecos e extrinsecos que sao: especificos do curso (interesse, relevancia,
expectativas, satisfacdo), especificos do professor (motivo afiliativo, autoridade, controlador
versus favorecedor da autonomia, modelador, apresentacdo da tarefa, feedback) e especifico
do grupo (orientagdo de objetivos, sistema de premiagdo, coesdo, estrutura competitiva ou

cooperativa, individual).
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Esse modelo foi importante por sua multidimensionalidade, que é afetada
por fatores situacionais, além de acentuar a importancia que tem a contribuicdo do aluno a
tarefa de aprendizagem, e pela inclusdo dos aspectos cognitivos. Segundo Williams e Burden

(1999),

[...]Jo enfoque cognitivo da motivacdo [...] se centra em individuos que
tomam decisdes sobre as suas proprias a¢cdes, em oposicao a individuos que
estdo sob a influencia de forcas externas que ndo controlam. Porém, existem
limitacbes, na adesdo a um enfoque meramente cognitivo, pois dita
perspectiva ndo considera a influéncia dos fatores afetivos, das emocdes ou
dos contextos sociais (p. 127).

Mais adiante, Williams e Burden (op. cit.) continuam dizendo que “uma
perspectiva construtivista da motivacao esta baseada na premissa de que cada individuo esta
motivado de forma diferente, pois ddo um sentido proprio as influencias externas que lhe
rodeiam, atuando segundo a sua predisposicdo interna e utilizando seus atributos de forma
singular” (p. 127).

Desde essa perspectiva do construtivismo social, Williams e Burden (1999,
p. 129) apresentam um modelo de trés etapas de fatores interdependentes que atuam dentro
de um contexto social o qual ndo é lineal, como pode ser visto na Figura 5. Nesse modelo “a
decisédo de fazer algo” é o fator principal, o qual interage de uma forma dindmica com fatores
internos (a natureza da interagcdo, 0 ambiente de aprendizagem) e fatores externos (interesse
intrinseco da atividade, valor percebido da atividade, sentido de dominio, controle, auto-

conceito, atitudes, outros estados afetivos, idade e etapa de desenvolvimento, género).
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Figura 5. Modelo da motivacdo de Williams e Burden, ndo lineal (1999, p. 130).

CONTEXTO SOCIAL

MOTIVOS

ESFORCO
MANTIDO

DECISAO

Sobre esse modelo, seus autores explicam:

[...] a tomada de decisdes para atuar, € um componente fundamental
da motivacdo. Essas decises poderdo estar influenciadas por véarias
causas. A motivacdo pode ser intrinseca, é dizer, fazemos algo,
porque o fato de faze-lo é gratificante. Por outro lado, pode ser
extrinseca, € dizer, fazemos uma atividade para alcancar outros fins.
Se as pessoas ddo um grande valor para o resultado de uma atividade,
é possivel que estejam mais motivadas para a sua realizacdo. Além
disso, as pessoas precisam ser estimuladas, com freqiiéncia por
curiosidade ou interesse, e tem que manter essa estimulacdo. O
estado de ativacao sustido € conhecido como “fluxo”.

Na motivagédo das pessoas influi notavelmente a percepcdo que elas
tem de si mesmas, e o fato delas considerarem que controlam ou nao
as suas acoes. As pessoas também tém que acreditar que sdo capazes
de realizar uma acdo, e isto que é denominado como motivagdo de
eficacia. Os individuos possuem diferentes estilos motivacionais. Os
que estdo orientados para o dominio, pretendem dominar uma
atividade, tentando melhorar a sua execu¢do, enquanto que os que
tem um sentimento de indefensa consideram que seu fracassos séo
devidos a uma falta de capacidade, e abandonam a atividade.

A colocagéo e realizagdo de metas séo elementos importantes na hora
de manter a motivacao. As metas de execucao estdo relacionadas com
a aparéncia de ser competente, enquanto que as metas de dominio
estdo relacionadas com o0 aumento da compreensao.

Por Gltimo, os professores e outras pessoas, tem um papel muito
importante na motivacdo do individuo. Especial importancia tem o
carater do feedback que é proporcionado aos alunos (WILLIAMS e
BURDEN, op. cit., p. 144-5).
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Williams e Burden (op. cit.) continuam descrevendo os importantes papéis
do valor percebido da atividade (“self-perception”), sentimento de agencia (“agency”)
referente a se as pessoas acham ou ndo que elas controlam as suas agoes, as crencas sobre as
suas habilidades para realizar uma acdo (motivacdo de eficacia), colocagdo e realizacdo de
metas, e por ualtimo, a influéncia e inter-relacdo dos fatores externos (outras pessoas
significativas, o carater da interacdo com essas pessoas, 0 entorno de aprendizagem e o
contexto maior).

Em outro modelo recente, DoOrnyei (1998) sugere sete dimensoes

motivacionais principais, enfatizando assim, a multidimensionalidade do modelo:

1. Dimenséo afetiva/integrativa;
e Motivos integrativos;
e Motivos afetivos;
e Atitudes para a lingua;
e Motivos intrinsecos/atitudes para a aprendizagem da L2 /prazer/interesse;
2. Dimenséo instrumental/pragmatica;
3. Dimenséo relacionada com o macro-contexto (relagdes etnolinguisticas/ intergrupais
/multiculturais);
4. Dimenséo relacionada com o auto-conceito (fatores de personalidade/generalizados);
e Auto-conceito;
e Auto-confianga;
e Inibigdes/ansiedade;
o Fatores atribucionais relacionados com a falha/sucesso;

e EXxpectativas;
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¢ Necessidade de obtencao;

5. Dimenséo relacionada com o objetivo;

6. Dimenséo relacionada com o contexto educacional (ambiente da escola/da aula/da
aprendizagem);

7. Dimenséo relacionada a outros fatores significativos (parentes, familiares, amigos)

(adaptado de Doérnyei, 1998, apud FINCH, 2000)

Dornyei (1998), nas conclusdes de seu trabalho, enfatiza a importancia do
professor no desenvolvimento da motivacdo, “as habilidades do professor para motivar aos
alunos deve ser a parte mais importante da efetividade no ensino” (p. 131), e ele sugere “Dez

mandamentos para motivar aos alunos de idiomas:

1. Mostre um exemplo pessoal com seu proprio comportamento.
2.  Crie na aula uma atmosfera relaxada e agradavel.

3. Apresente a tarefa de forma apropriada.

4.  Desenvolva um bom relacionamento com os alunos.

5. Incremente a auto-confianca linguistica dos alunos.

6. Faca interessante as aulas de linguas.

7. Promova a autonomia do aluno.

8.  Personalize o processo de aprendizagem.

9. Incremente a orientacdo para 0s objetivos dos alunos.

10. Familiarize os alunos com a cultura da lingua meta.
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A definicdo dos objetivos que as pessoas tracam, tem uma grande
importancia no processo motivacional. Esses objetivos®, podem ser definidos como “algo que
a pessoa quer conseguir” (Locke e Latham, 1990, p.2), e normalmente as pessoas 0S usam
quando dizem expressdes do tipo “eu quero”, “eu desejo algo”.*® Segundo Bandura e Schunk
(1981 apud WANG, 2001) a definigdo de objetivos de curto prazo pode ajudar aos alunos
para uma progressdao mais réapida, sendo verificado em muitos estudos que os alunos que
adotam uma defini¢do de objetivos dirigidos para o dominio, mais que para o desempenho,
mostram um efeito cognitivo positivo (PINTRICH e SHUNK, 1996).

A tabela criada por Ames (1992) mostra as estruturas e estratégias usadas
nas aulas, que podem ajudar na cria¢do de objetivos dirigidos ao dominio (ver Tabela 5).

Dentro das muitas outras definicdes e modelos da motivacao existentes, me
chama a atencdo a defini¢do de Brophy, que diz que a motivacao para a aprendizagem “é uma
competéncia adquirida através da experiéncia geral, porém estimulada mais diretamente por
meio da modelacdo, da comunicacdo de expectativas, e instrucdo direta ou socializacdo por
outras pessoas significativas (especialmente familiares e professores)” (1987). Nesta
definicdo de motivacdo me parece interessante o fato da acdo direta do professor por meio da
“comunicacdo de expectativas”, - algo também presente em outras defini¢bes-, além da
propria instrucao.

Como diz, Stipek (1988) “em grande medida, os alunos esperam aprender se
os professores esperam que eles aprendam”. Isto quer dizer que os professores transmitem
com a sua atuacéo (lingtiistica e extra-lingiiistica) em sala de aula uma série de expectativas®.

Por exemplo, no comportamento interativo entre professores e alunos, Feldman (1986)

% O termo original em inglés é “goals”.

% A definicdo de objetivos, pode ser descrita como “um resultado (‘outcome’) especifico que a pessoa aspira
conseguir’ (ALDERMAN, 1999). A definicdo de objetivos e a motivacdo para a sua obtengdo, podem ser
explicado pelo modelo motivacional humanista da Hierarquia de Necessidades, de Abraham Maslow divulgado
nas décadas de cinglienta e sessenta, pois embora as necessidade educativas ndo estejam inseridas em alguns de
seus niveis, estdo compreendidas dentro desse modelo.
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estudou as condutas verbais e ndo verbais dos professores relacionadas com as suas
expectativas e obteve dados que sugerem que os alunos podem identificar quando o
comportamento verbal do professor estd em relacdo com seus verdadeiros sentimentos: “o
comportamento verbal do professor pode revelar sutis expectativas que os professores
ocultam sobre os estudantes, e também, seu proprio sentimento de auto-eficacia” (apud
Gozalo e Leon Del Barco, 1997, p. 82). Estes autores, em outra parte de seu artigo colocam
que *“os comportamentos que desenvolve o professor que tem um alto sentimento de auto-
eficacia sobre seu ensino, é caracterizado por um maior apoio e aceitacdo dos estudantes, que

toleram seus desacordos e desafios” (op. cit., p. 85).

37 |sto pode ser relacionado com a teoria comportamental da aprendizagem observativa/social de Bandura, assim
como com o efeito “Pygmalion” do psicélogo social Robert Rosenthal.
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Tabela 5- Estrutura e estratégias de instrucdo que apoiam os padrdes de motivacéo dirigidos
ao dominio (AMES, 1992).

Estrutura Estratégias instrucionais Padrbes de motivacdo

Tarefa — |- Foco sobre 0s aspectos uteis —
das atividades de aprendizagem.
- Preparacéo de diversas tarefas
gue sejam novidade e
interessantes para 0s alunos.

- Preparar tarefas que oferecam
um desafio razoavel.

- Ajudar os alunos a estabelecer
tarefas curtas e auto-
referenciadas.

- Apoiar o desenvolvimento e
uso de estratégias de
aprendizagem efetivas.

Autoridade — | - Foco em ajudar os alunos a — |- Foco no esforgo para
participar na tomada de decisdes. aprendizagem.
- Proporcionar escolhas “reais” - Elevado interesse intrinseco na
onde as decisdes sejam baseadas atividade.
no esforgo, e ndo nas avaliagdes - Dedicagéo ao esforgo.
das habilidades. - Dedicacéo as estratégias
- Proporcionar oportunidades baseadas no esforco.
para desenvolver - Uso da aprendizagem eficaz e
responsabilidade e outras estratégias auto-
independéncia. reguladoras.
- Apoiar o desenvolvimento e - Comprometimento ativo.
uso da auto-administragéo e - Afeto positivo nas tarefas que
habilidades de monitoramento. requerem um esforgo elevado.

- Sensacdo de fazer parte.
- “Tolerancia as falhas”

Avaliacédo/ — |- Foco no desenvolvimento —
Reconheci- individual, progresso e
mento desenvolvimento.

- Fazer as avaliagdes privadas,

néo publicas.

- Reconhecer o esforgo do aluno.
- Proporcionar oportunidades
para o crescimento.

- Encorajar 0s erros como parte
da aprendizagem.

Por outro lado, desde o ponto de vista da “Teoria da Aprendizagem Social”
de Bandura (1977), a interacdo é analisada como um processo de determinismo reciproco.

Segundo este modelo, tanto os fatores pessoais internos, como os fatores situacionais e a
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conduta, sdo fatores determinantes que atuam em um processo de interacdo reciproca triadica.
As pessoas com as suas interagfes, produzem condicGes ambientais que, também, afetam o
seu comportamento. A auto-eficacia se entende como um mecanismo cognitivo habitual, que
media entre a conduta e a motivacgdo e é definida como “a percepcao que uma pessoa tem da
sua propria capacidade para realizar satisfatoriamente uma tarefa”, sendo as expectativas de
auto-eficicia as que regulam o comportamento, segundo propde Bandura, quem enfatiza

também, a importante diferenciacdo entre a expectativa de resultados (quando as pessoas

acreditam que um determinado comportamento proporcionara o resultado desejado), enquanto

que através da expectativa de auto-eficicia as pessoas podem ndo se sentir capazes de

alcancar esses resultados.

Na teoria de Bandura, a sensacdo de auto-eficacia afeta os resultados dos
alunos, através do comportamento do professor, e também € mediado pelo préprio sentimento
de auto-eficacia do aluno. Em uma pesquisa, que estudou o papel da motivacdo em promover
e manter uma aprendizagem auto-regulada, Pintrich (1999), mostrou que: 1) os alunos com
maior sentimento de auto-eficdcia sdo 0s que mais mantinham uma aprendizagem auto-
regulada; 2) as trés variaveis estudadas (auto-conceito, valor percebido da tarefa e realizacéo
de objetivos), estavam relacionadas de forma positiva com a aprendizagem auto-regulada e; 3)
a adogdo de um aprendizagem dirigida ao dominio, ¢ mais eficaz para manter esse tipo de
aprendizagem auto-regulado. Por outro lado, Templin et al. (1999), desenvolveram um
programa de curso de inglés como LE de duas semanas, direcionado para um aumento da
auto-eficacia dos alunos japoneses participantes, e 0s resultados mostraram um aumento nas
habilidades dos alunos, devido possivelmente ao fato de “ter-se apresentado os objetivos do
curso como objetivos especificos, de acordo com um nivel que foi desafiador para os alunos”.

No capitulo “Condicionantes contextuais da motivacdo para aprender”, seu

autor Tapia (2000) oferece uma explicacdo detalhada de aspectos que incidem na motivagéo e
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resultados escolares, tais como: a curiosidade e interesse, a importancia dos conteddos, a
organizacdo das atividades, a autonomia, a interacdo dos alunos, a importante interacdo do
professor com os alunos (antes, durante e no final da tarefa) e, por ultimo, a avaliacdo da
aprendizagem.

Uma das primeiras coisas que o professor deve fazer é atrair a atencdo dos
alunos desde a primeira aula, despertando sua curiosidade e interesse e desenvolver a
percepc¢do da importancia dos conteddos que se devem aprender ou das tarefas que se devem
realizar. Segundo Tapia (op. cit.) a curiosidade é uma atitude, manifestada na conduta
exploratoria, ativada pelas caracteristicas da informacdo como sua novidade, complexidade,
carater inesperado, ambiguidade e variabilidade. O termo interesse faz referéncia ao fato de
manter a atencdo centrada em algo -neste caso o desenvolvimento de uma explicagcdo ou
tarefa, na medida em que a informacao que se recebe pode relacionar-se com o que ja se sabe.
Trata-se, pois, de um processo diferente da curiosidade, a qual implica em dirigir a atencéo
para um fendmeno novo, incerto ou incongruente, sequido de uma atividade orientada para a
sua exploracdo que facilite seu conhecimento e compreensao.

Na hora de organizar as atividades, o grau de autonomia que o professor da
aos alunos e a interacdo que se estabelece entre os alunos, e entre os alunos com o professor,
antes, durante e ao final da tarefa, sdo também muito importantes. Por ultimo, Tapia (op, cit.)
coloca como talvez o mais importante de todos os fatores contextuais da motivacédo, a forma
em que é feita a avaliacdo, a qual condiciona, em grande parte, a motivacdo ou desmotivacao
dos alunos (p. 56).

Até aqui, podemos ver que os professores quando definem objetivos de
aprendizagem, apresentam a matéria, propdem tarefas, respondem as demandas dos alunos,
avaliam a aprendizagem e exercem o controle e a autoridade, criam ambientes que afetam a

motivacdo e a aprendizagem. As diferentes formas de enfrentar a atividade escolar também
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sdo afetadas pelo contexto que os professores e outros, como 0s pais por exemplo, podem
criar com seu modo de atuagéo.
No campo préatico, Oxford e Shearin (1996) oferecem algumas sugestdes

para os professores, com a finalidade de elevar a motivacao:

1. Os professores podem identificar por qué os alunos querem estudar a
nova lingua.

o Os professores podem identificar as motivacdes atuais (amostragem
sobre motivag&o).

e Podem ser distribuidas informacdes sobre motivagdo na proxima aula
em um portfélio.

e Os professores podem determinar quais partes da aprendizagem de
linguas sdo de valor para os alunos.

2. Os professores podem ajudar a conformar as crencas dos alunos sobre
0 sucesso ou falha na aprendizagem de L2.

e Os alunos podem aprender a ter objetivos reais porém desafiadores.

e Os professores podem aprender a aceitar a diversidade e a maneira como
0s estudantes estabelecem e organizam seus objetivos, baseados nas
diferencas de estilos de aprendizagem.

3. Os professores podem ajudar aos alunos a aumentar a motivacgao
ensinando que a aprendizagem de L2 pode ser um desafio mental excitante,
um veiculo para a consciéncia cultural, a amizade como a chave para a paz
mundial.

4. Os professores podem fazer da aula de L2 um lugar positivo e
amistoso aonde se renam as necessidades psicol6gicas para que o nivel de
ansiedade da lingua seja mantida no minimo.

5. Os professores podem encorajar os alunos a desenvolver as suas
préprias recompensas intrinsecas, através da prépria conversa positiva,
avaliacdo guiada, e dominio de objetivos especificos, mas do que pela
comparagdo com os outros estudantes. Os professores podem promover um
sentido de maior auto-eficacia, incrementando a motivacdo para continuar a
aprendizagem de L2 (adaptado de OXFORD e SHEARIN, 1996, p. 139
apud FINCH, 2000)

Williams e Burden (op.cit, p. 149-50), oferecem sugestBes provisionais

sobre a forma de usar seu modelo de motivacédo. Eles séo:

1- Reconhecer a complexidade da motivacao.
2-  Ser consciente, tanto do inicio quanto da manutencao da motivacao.
3-  Discutir com os alunos o porqué das atividades realizadas.

4- Implicar os alunos na tomada de decisbes relacionadas com a
aprendizagem do idioma.
5-  Implicar os alunos no estabelecimento de metas para a aprendizagem

de idiomas.
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6- Reconhecer as pessoas como individuos.

7-  Desenvolver nos individuos a crenga na sua propria eficacia.
8-  Desenvolver crencas internas.

9- Procurar que seja adotado um estilo orientado ao dominio.
10- Melhorar a motivacao intrinseca.

11- Desenvolver um entorno de aprendizagem alentador.

12-  Oferecer um feedback que seja positivo.

Também € de interesse ver as propostas pedagogicas para 0 contexto da
aula, formuladas pelos participantes do encontro "A motivacao para a aprendizagem escolar"

que aparecem na publicacédo de Tapia e Fita (2000, p. 137-8):

1. Criar na sala de aula um clima agradavel e feliz, em que se ressaltem os
acertos como projeto de desenvolvimento pessoal, por meio de uma
metodologia ativa.

2. Propiciar um ambiente afetivo que favoreca o aumento da auto-estima nos
alunos.

3. Organizar o espaco e os elementos da sala de aula de maneira que
favorecam a interagdo e a motivacao.

4. Construir ambientes espaco-temporais motivadores e dindmicos.

5. Aproveitar a interacdo cotidiana para modelar atitudes motivadoras, para
criar expectativas positivas, para negociar planos de trabalho e outorgar um
grau notavel de autonomia, favorecendo a criacdo da propria imagem.

6. Fomentar e/ou potencializar a atividade tutorial pessoal para um melhor
conhecimento e motivag&o do aluno.

7. Elaborar uma programacéo diaria que inclua estratégias de motivagdo em
funcédo do contexto.

8. Planejar o processo de ensinar e aprender levando em conta o reforgo
diferencial (recompensas, elogios), estabelecendo dissonancias cognitivas no
inicio da aula e considerando o qué, como, quando e para que avaliar.

9. Utilizar a avaliagdo como um meio de analisar o processo educativo,
reforcando acertos, corrigindo diferencas e marcando novas metas. "Aquele
gue tropeca e ndo cai da um grande passo” (Cicero).

Por ultimo, considero valido colocar as sugestdes de Soler et al. (1992), que
inspirados em Keller e Suzuki (1988), propGem reduzir a quatro, os fatores motivacionais que
podem ajudar o aluno a perseverar nas atividades dos processos de ensino-aprendizagem: "a
informacdo recebida sera processada em melhores condicGes se existir atencdo, se for

considerada util, se podemos prever que vai ter sucesso, e se a atividade produzir alguma

satisfacdo™.
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Em resumo, para varios autores, a motivacdo é um fator multifacetado e
“ainda ndo existe uma teoria que represente sua total complexidade” (DORNYEI, 1998, p.
131). O proprio autor diz que existe apenas uma parte do conhecimento necessario, e sugere
replicar os experimentos realizados em outras condi¢Ges. Posso concluir que a motivacao é
um fator reconhecido como de grande importancia pelos professores, e como profissionais, e
se deve avancar no conhecimento teérico sobre o tema, para ter uma melhor compreensédo do
mesmo e poder direcionar de uma melhor forma e de maneira fundamentada as nossas

atuagdes em sala de aula nesse sentido.

2.8 O MODELO DE “APRENDIZAGEM AMIGAVEL COM O CEREBRO (FLETCHER, 1997, 2001).

A leitura dos artigos de Fletcher que orienta dar aulas que sejam
compativeis com as possibilidades do cérebro (1997, 2001), me pareceram muito interessantes
e de utilidade para direcionar e aperfeigoar meu trabalho como professor.

Até agora, é conhecido que o hemisfério cerebral esquerdo favorece o
processamento Idgico enquanto que o direito é mais intuitivo e holistico. A linguagem é uma
atividade tipica do hemisfério esquerdo, e as artes e mdsica do direito. Juntar as duas
especializagBes em um trabalho conjunto deve ser beneficioso. O uso de mdusicas e figuras
aumenta a quantidade de atividade cerebral e ajuda no aprendizado de idiomas criando mais
conexdes, as quais aumentam as possibilidades de retencdo e memoria.

Os dois hemisférios cerebrais sdo as partes primeira e segunda de seu "brain
model”. A terceira parte desse modelo tém a ver com a introdugdo de movimento na aula para
evitar a letargia e falta de concentracdo, estimulando o cérebro reptiliano. A quarta parte do

modelo trata sobre o trabalho do sistema limbico no processamento das emocdes, que é um
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fator chave no aprendizado e suas relacdes. Esta € uma habilidade fina, para a qual o professor
deve criar um ambiente de aprendizagem positivo. O professor pode influenciar nas aulas,
com sua energia e expectativas, assim como com as formas de corrigir 0s erros, gerenciar as
aulas e as atitudes dos individuos e ele também esta influenciado pelo que recebe dos alunos.

O cortex pré-frontal ou cérebro novo estd envolvido nas funcBes mais
integradas e sofisticadas, como pensar, planejar e conceituar. Essa é a quinta parte do "brain
model" de Fletcher. Em uma aula de linguas, o cérebro avalia o valor e o sentido das novas
informacdes recebidas de maneira comunicativa. Os professores devem pensar sobre que
desafios poderiam proporcionar um maior engajamento e aumento dessa capacidade. Por
exemplo, um trabalho em duplas para selecionar uma figura e escrever trés perguntas
relacionadas a figura, para depois intercambiar com outra dupla.

Por ultimo, os estilos de aprendizagem sdo o sexto ponto do modelo que nao
estd relacionado com uma parte do cérebro, diferente dos cinco anteriores. Embora, as
pessoas, muitas vezes possuam uma mistura destee estilos (p.ex... visual, auditivo,
sinestésico), uma falta de relacdo entre as informagfes apresentadas na aula pelo professor e
os estilos cognitivos dos alunos pode criar uma barreira (no nivel do sistema limbico), pelo
qual é importante perguntar para os alunos sobre as suas preferéncias.

Fletcher indica que o primeiro passo para criar uma aula compativel com o
cerebro € considerar os fatores emocionais e fisicos que afetam a aprendizagem de uma

segunda lingua, para o qual, devem ser considerados alguns fatores como:

- preparar um ambiente seguro de aprendizagem para os estudantes;
- prover um contetido tematico significativo com opg¢des de avaliacéo e

aprendizagem;
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incorporar diferentes métodos de ensino, escolhendo a metodologia em
concordancia com o estado apropriado do processo de ensino e
aprendizagem;

utilizar a metodologia de aprendizagem colaborativa com freqiiéncia;
incorporar ativamente a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner
(1993, 1999) dentro do processo de criacdo das aulas;

proporcionar o tempo adequado para que 0s estudantes se integrem a
projetos e atividades que aumentem o processo de aprendizagem;

usar multiplos recursos no ensino, e

dar feedback imediato para todas as atividades.

Para ajudar aos professores para colocarem em prética estas recomendacdes,

apresenta uma lista de comprovacdo para o planejamento de aulas

compativeis com o cérebro:

1-

Hemisfério esquerdo. Podem meus estudantes reconhecer uma progressao
I6gica na licdo? Ha oportunidades para questdes e respostas, dando regras e
prética estruturada? Eu levo o tempo corretamente?

Hemisfério direito. O que tem esta licdo que seja intuitivo, holistico,
imaginativo? Ha oportunidades para os estudantes visualizarem situacdes,
ver "uma grande imagem" ndo s6 como pequenas partes da informacao
alvo? Usamos cor para marcar as partes mais importantes. Fago trabalho
com habilidades como resumir, falar, anotacbes ndo lineares (mapas
mentais)? E incluo masica para modificar os estados de &nimos e trabalhar

junto com a lingua?
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3- Crio momentos para quebrar a postura dos alunos inclinados acima da
carteira? Crio momentos para os estudantes se movimentarem, trocarem de
lugares, coletarem material, etc.?

4- Sistema limbico. A memoria e a emocdo estdo estreitamente relacionadas.
Eu crio espacos para que os alunos contribuam com suas proprias idéias e
sentimentos, ou proporciono um feedback positivo para eles? Dou
oportunidades para o trabalho em equipes, em duplas? O material é
encorajador? Minhas técnicas de correcdo criam um ambiente saudavel de
"aprendizado individual™ e mostram respeito pelos alunos, evitando o
sarcasmo ou situaces embaragosas?

5- Neo-corteza. As aulas ddo oportunidades para o0s estudantes serem
originais e criativos com 0s novos conceitos por meio de jogos de rol,
tarefas, etc.? Eu dou oportunidades para quer 0s estudantes possam
experimentar e encontrar o funcionamento das regras ou limites?

6- Estilos de aprendizagem. Os diversos tipos de aprendizes foram capazes de

assimilar o contetdo?

2.9 O Uso DE CANCOES E MUSICA NAS AULAS DE LE.

O uso de cangdes é recomendado nas aulas de E/LE para as praticas de
compreensdo auditiva, por seu valor linglistico e poético, e como fonte importante de
informacdo cultural (Inst. Cervantes, 1994) e é dificil que um professor ndo as tenha usado de

alguma maneira em suas aulas.
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Romero (1998) resume as caracteristicas positivas das cancdes para seu uso

nas aulas de LE: uma cancdo pode evocar o0 passado, projetar o presente ou adiantar o futuro;

assim como modificar o animo e predispor ao aluno para assimilar novas experiéncias. Com a

musica as letras adquirem uma relevancia especial. Para esse autor, as cangoes:

despertam um interesse positivo no aluno;

oferecem possibilidades de integracdo de temas de atualidade, culturais e de outras
areas curriculares;

geram muito material sobre sua inddstria;

sdo veiculos de informagdo linguistica que podem ser explorados desde o ponto de
vista gramatical, fonético, léxico;

muitas sdo facilmente memorizaveis.

As caracteristicas da linguagem das cancdes as fazem especialmente

exploraveis nas aulas de LE:

oragOes curtas e frases incompletas. Concisao e brevidade;

uso de todo tipo de registros, especialmente de formas proximas a uma linguagem
conversacional e informal;

uso de recursos evocadores de sensagdes, sentimentos e idéias;

o ritmo facilita a memorizagao.

Cassany (1994) diz sobre as cangdes:

[...] escutar, aprender e cantar can¢bes na aula é uma pratica de valor
didatico incalculdvel. Sdo textos orais ideais para praticar aspectos como o
ritmo, a velocidade e a pronunciacgdo correta... além, como atividade ludica,
as cancdes supbem uma alternativa a outros exercicios de repeticdo pouco
motivadores [...]
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A musica pode servir para criar um determinado ambiente (JIMENEZ,
MARTIN e PUIGDEVALL, 1999) e também, pode proporcionar um enriquecimento
historico e geografico pela relagdo com estilos musicais, ritmos e instrumentos e com
tendéncias geogréficas e historicas (MURPHEY, 1992).

A mdasica cria sentidos por meio da emocdo, a relevancia, e o
contexto. Ela também tem sido usada como elemento "desinibidor" e de relaxamento, ou
servir de acompanhamento para atividades sofisticadas de aprendizagem de LE, como na
sugestopedia (RICHARDS e RODGERS, 1998), enquanto que as musicas e video clips sao
Uteis como exemplos para um trabalho agradavel de apresentacdo de elementos supra-
segmentais, pratica e aperfeicoamento da pronunciacdo (PARKER, 2000). O ritmo e rima das
musicas, sem duvida, ajudam na memorizagdo (ADKINS, 1997).

O uso de cancdes como ativacdo da inteligéncia musical®®, pode ter
efeitos positivos sobre a aquisicdo de vocabulario. A conexdo das palavras a masica ativa
diferentes partes do cérebro e o ritmo e movimentos devem fazer mais conexfes. Por
exemplo, quando escutamos uma musica, acontece o fendmeno conhecido como “din”, isto ¢,
a repeticdo mental involuntéria, que deve ajudar ao aluno a reter as palavras e frases. Stephen
Krashen (1983) foi quem primeiro introduziu a nogéo de “din” nas publicagfes sobre ASL,
como uma forma de “repeticdo [mental] involuntaria das palavras, sons e frases na L2” (p.
41). Murphey (1990) também explorou a nogdo do “din” musical, como o fendmeno da
masica que “fica” na cabeca. Murphey (1992) e Salcedo e Harrison (2002), acreditam que o
“din” pode ser ativado pelo Dispositivo de Aquisicio da Linguagem™ interno de cada pessoa,
proposto por Chomsky (“LAD” em inglés). O “din” é uma estratégia usada pelo cérebro na

estocagem de memdria conhecido como “processamento ativo” no qual o conhecimento

% De acordo com a teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner (1995).
¥ LAD, em inglés.
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presente na memoria de curto prazo é processada de formas diferentes, passando entdo para a
memoria de longo prazo (Jensen, 1998). Jensen mantém que a aprendizagem de linguas dessa
forma, deve ser mais proveitosa.

De acordo com a minha experiéncia pessoal o uso de cancdes nas
aulas influi favoravelmente na atencdo do aluno, trazendo como resultado uma motivagéo e
satisfacdo geral com relacdo aos cursos, e ajudando no processo de aquisicdo/aprendizagem
de ELE (ABIO, 2000), e a importancia do uso das musicas em sala de aula de L2 é também
percebido pela grande maioria dos professores. Em uma pesquisa sobre seu uso, 0s quinze
professores de espanhol e de francés como LE entrevistados por Simpson e Redmond (2002)
coincidiram em dizer que a musica é uma parte importante nas programacdes das suas aulas.

As caracteristicas e efeitos vistos acima, sdo validos tanto nas can¢Ges
"normais” (para adultos) quanto nas infantis. Algumas experiéncias usando cangdes infantis
com adultos me deram excelentes resultados, pois elas ajudam a mostrar de uma maneira
global algumas estruturas gramaticais e léxicas béasicas, as quais sdo praticadas e fixadas pelos
alunos em um ambiente agradavel e ladico que propicia a sua memorizacao, tal como foi

comentado anteriormente.

2.10 SATISFACAO DO CLIENTE COMO INDICADOR DE QUALIDADE NA EDUCACAO

N&o quero finalizar esta revisdo bibliografica, sem mencionar o fator da
satisfacdo do cliente como parametro indicador da qualidade dos cursos. De inicio pode
parecer estranho, mas essa perspectiva de pensar na satisfacdo dos clientes como forma de
avaliar e mensurar o valor percebido por eles sobre as diversas praticas e procedimentos

realizados nas aulas, e no final, sobre a qualidade geral dos cursos, nos deram bons resultados,



132

revelando-se como uma ferramenta util. De fato, este € um tipo de avaliagdo muito comum em
escolas de idiomas privadas. Durante varios anos, usei esse indicador para avaliar 0s cursos de
linguas que ministrava ou coordenava, e considero que foi um fator importante para a
elevacdo da qualidade dos mesmos.

Conforme (FERNANDEZ e GONZALEZ, 1997), este pode ser um
indicador da eficacia docente e uma alternativa de medida do produto escolar frente a visdo
restrita do rendimento académico. Webster et al. (1994) também falam da necessidade de
ampliar os indicadores de produto escolar e citam como outros possiveis parametros, além da
satisfacdo dos pais e alunos, as taxas de assisténcia de alunos e professores, taxas de
abandono e finalizagdo do ensino, atuacdo dos estudantes no nivel escolar posterior, a
porcentagem de alunos que completam cursos avancados e 0s objetivos individuais da escola.
Também poderiamos levar em consideracdo outros indicadores ndo citados por eles como
grau de consecucdo de valores propostos pelo centro e a satisfacdo dos professores, entre
outros. Fernandez e Gonzalez (op. cit.). A caracteristica da satisfacdo dos clientes € também
um dos componentes do sistema de gestdo da qualidade total na educacdo (GCT) (GENTO

PALACIOS, 1996; LOPEZ RUPEREZ, 1994; SANTANA BONILLA, 1997).
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3 CAPITULO Il - AUTOBIOGRAFIA E PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DE

MATERIAIS DIDATICOS

3.1 UM BREVE HISTORICO PESSOAL PROFISSIONAL

Julgo interessante, e importante, para situar uma parte dos objetivos deste
trabalho, comecar mostrando algumas avalia¢Ges informais escritas por alunos do Centro de
Idiomas do Grémio Politécnico (CI-GP), nos momentos finais dos cursos realizados e gostaria

de ressaltar que ndo foi realizado nenhum tipo de correcéo ortogréfica®:

Avaliagdo # 1

"Para mim o curso de Espanhol foi muito satisfatorio porque sempre foi o
idioma que gostaria de aprender e gracas a atencdo, paciéncia e carinho dos

professores estou conseguindo realizar esse sonho.

A didatica das aulas sdo Otimas, pois muitas vezes aprendemos de maneira
descontraida sendo a através de uma conversa ou de uma masica. Vocés estao
de Parabéns!

Até o proximo semestre se Deus Quiser!

Um abraco,
S."

(avaliacdo realizada por uma aluna de curso intensivo de espanhol de 45 h. realizado no
CI-GP em 1996).

“0 Estas avaliagdes foram solicitadas sem a necessidade de identificacdo por parte do aluno, mas algumas pessoas
colocaram seus nomes. A forma como elas foram pedidas, com o intuito de melhorar os préximos cursos,
acredito que elimina qualquer tipo de desconfiangca ou possiveis implicacBes negativas na emissdo dessas
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Avaliagéo # 2

"O curso de espanhol foi excelente. O material fornecido (apostilas,
musicas) proporcionaram um bom aprendizado e foi extremamente util para
a compreensdo e progresso no idioma. Além disso, os mestres (tanto o
professor quanto a professora) tém excelente didatica e sabem muito bem
manter o bom ritmo das aulas bem como a motivacao dos alunos. O Grémio

esta muito bem servido com essa equipe de professores de espanhol”

(avaliagéo anonima realizada por um aluno de curso intensivo de espanhol de 45h. realizado
no CI-GP em 1997).

Avaliagédo # 3

"Eu realmente fiquei surpresa, pois 0 curso € sério e a intencdo ndo é
"enrolar" os alunos como acontece nas outras escolas. Nao havia estudado
espanhol antes, mas faco um paralelo com os cursos de inglés que fiz.

Muito bom e pretendo continuar.

Agradeco ao Gonzalo pela seriedade e profissionalismo. Parabéns.

F."

(avaliacéo realizada por uma aluna de curso intensivo de espanhol de 45h. realizado no CI-GP
em 1998)

opinides. Para ndo perder a estrutura de carta ou mensagem informal que algumas delas tém, e por motivos
éticos, ndo divulgo os nomes das pessoas colocando apenas as iniciais dos nomes.
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Avaliacéo # 4

“Os dois modulos, foram bastante aproveitados. A forma de ensinar
utilizando coisas do dia a dia, e explicando a gramatica daquilo que foi
ensinado foi muito pratico, a forma de forgarmos a conversar e raciocinar
em espanhol tanto nas tarefas, como em conversas informais nos fez
assimilar mais facilmente o idioma”.

Hoje tenho consciéncia que o espanhol é dificil, e que ja ndo falo mais em
"portunhol”, consigo perceber que estou falando algo errado, e que ja sei
COmOo me corrigir.

Considerei o curso excelente, e ndo € 'puxassaquismo’.

Pretendo continuar no 3° modulo para aprimorar o 'meu’ espanhol.

ACM."

(avaliagdo final realizada por um aluno de segundo semestre de curso intensivo de espanhol
no CI-GP, com 90 h em total, em 2000).

Avaliacdo # 5

"Gongalo (brincadeira Gonzalo),

Gostei muito deste curso de Espanhol. A programacéo € dinamica e as aulas

ndo se prendem apenas no livro, isto é, sdo muitos bons os teatrinhos
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principalmente porque envolvem situacdes bem préximas do cotidiano, como

fazer compras, ir a um restaurante e outras cositas praticas.

Espero poder continuar este curso até o Gltimo estagio, pois s6 assim estarei

preparado (pelo menos para fazer umas compras no Paraguay).

Ah, sim! As musicas e 0s clipes sdo de grande valia para melhorarmos nossa

pronuncia e treinar os ouvidos.

Enfim um curso completo, com abordagens interessantes sobre a cultura de

paises vizinhos e da Europa.. Parabéns!!!

jHasta la vista!

FM*™

(avaliagdo final realizada por um aluno de segundo semestre de curso intensivo de

espanhol no CI-GP, com 90 hrs em total, em 2000).

Para mim sempre é um prazer olhar as avaliagbes informais e andnimas
escritas pelos alunos no final dos cursos, as quais conservo em sua grande totalidade e que
constituiram um instrumento comum de controle informal da qualidade dos cursos e dos
outros professores do Centro de Idiomas onde trabalhei, e fui responsavel, no periodo de 1994
a 2000. Os exemplos apresentados ndo sdo uma excecao do parecer geral das turmas, pelo
contrario, pertencem a grande maioria das opinides coletadas a partir do ano de 1997. Neles
pode-se ver, além da satisfacdo geral atingida, alguns dos procedimentos didaticos usados nos
cursos: cancgdes, videoclipes, audicGes, "teatrinhos”, mencdo ao uso da apostila, etc. Em
algumas destas avaliacdes também se faz alusdo, de maneira positiva, ao trabalho dos
professores, mas estas avaliacbes positivas sobre 0s cursos e professores nem sempre foram

assim, entao, o qué aconteceu e qual é a diferenca com os primeiros cursos ministrados?
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Eu iniciei meu trabalho como "professor” de espanhol no meio do boom dos
anos 90, mais especificamente no ano 94, quando apresentei um projeto de ensino de espanhol
no recém inaugurado Centro de Idiomas que o Grémio Politécnico, uma tradicional
associacdo de alunos da Escola Politécnica na Universidade de S&o Paulo; curso que foi
criado para oferecer um servico de ensino de linguas estrangeiras de maneira ndo regrada, e
com os lucros gerados dessa atividade, sustentar economicamente o cursinho vestibular
gratuito para jovens carentes também ofertado pela instituicéo.

Coloco a palavra professor entre aspas, pois eu ndo era formado na éarea, e
além de algumas aulas e palestras como instrutor de mergulho na minha terra natal, Cuba, eu
ndo tinha outras experiéncias no setor de educagdo, e muito menos no ensino de linguas.
Foram as necessidades econdmicas que me levaram a tentar ser, de um dia para outro,
professor de espanhol j& neste pais. Embora, eu tenha passado, poucos meses antes, por varios
"treinamentos"” em algumas redes de escolas de linguas de S&o Paulo, dar aulas de espanhol
era uma situacdo nova para mim e, por sua vez angustiante, pois quase no inicio dos cursos no
CI-GP, percebi que o fato de usar o livro "Ven" (CASTRO et al., 1995) considerado entre os
mais "modernos" livros de cunho comunicativo que existiam na época, junto com meu
dominio da lingua espanhola como lingua materna ndo eram suficientes para ministrar um
curso satisfatorio. Essa percepcao foi logo palpavel no nimero ndo muito alto de alunos que
decidiam continuar os estudos nos semestres posteriores.

Esse desconforto inicial com a minha propria atuacdo e os resultados dos
cursos, junto com a responsabilidade e interesse de crescer profissionalmente, assim como a
possibilidade e confianca que me proporcionaram os diretivos do CI-GP para poder testar
novos materiais e procedimentos pedagdgicos, foram varios dos ingredientes que me
permitiram comecar testar pequenas mudancas em algumas das minhas praticas em sala de

aula.
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Ao longo desses primeiros anos, e com a responsabilidade e funcGes de
coordenador do CI-GP, conseguimos observar e refletir sobre algumas questdes. Por exemplo,
com o LD “Ven”, e dois anos mais tarde, com o LD “Cumbre” (SANCHEZ et al., 1995),
percebemos, eu e 0s outros professores, que os alunos ficavam "cansados” seguindo 0 mesmo
LD nos segundos e terceiros semestres e, por conseguinte o interesse e/ou motivacdo
diminuiam. Acho que em parte isso acontecia pela previsibilidade da estrutura do LD usado.
A estrutura tipica e repetida desses LDs preparados no auge da corrente comunicativa de
primeira geracdo, que é a de mostrar dialogos criados especialmente para satisfazer a pratica
das nocBes e funcBes que se pressupdem necessarias para o aluno, junto com uma
apresentacdo controlada das estruturas gramaticais, levavam ao aluno de nossos cursos a uma
diminuicdo gradual do interesse, fato incentivado também, pela sensacdo de dominio da
lingua espanhola depois de um tempo de estudo regular, mas sem ter alcancado um nivel de
competéncia suficiente.

Em outro sentido, quero chamar também a atencdo sobre a importancia do
fator coletivo da interacdo profissional neste processo do meu desenvolvimento profissional e
pessoal. Um ano depois de iniciar as nossas atividades de ensino, outros professores
comecaram a formar parte também do CI-GP, para dar resposta a demanda crescente por
cursos de espanhol e 0 nimero maior de alunos matriculados.

A interacdo continua com esses professores, primeiro na orientacao inicial
sobre o0s objetivos gerais e competéncias a serem atingidos pelos alunos nos diversos cursos,
assim como na apresentacdo dos materiais e procedimentos que seguiamos, junto com o
acompanhamento do dia a dia das aulas mediante conversas e troca informal e continua de
informacgdes sobre os resultados, duvidas e problemas que surgiam diariamente, fizeram
avancar as nossas idéias de como deveria ser esse processo de ensino de espanhol para

brasileiros adultos. Essas idéias eram testadas continuadamente em sala de aula por meio de
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novos materiais, exercicios e procedimentos postos em pratica, e mantidos se davam bons
resultados, ou modificados ou descartados se ndo eram eficientes, pois os alunos que
freqientavam 0s cursos, assim como Seus interesses e necessidades, eram bastante
homogéneos.

Dentro da interacdo acima comentada, um outro aspecto foi o estudo e
discussdo com alguns dos professores, nos periodos de férias, sobre a vantagem ou nédo de se
usar novos materiais que surgiam no mercado. Dessa forma, tivemos a necessidade e
responsabilidade de avaliar, analisar e refletir sobre esses materiais, para a possibilidade do
USO OU Nao em nOssos cursos, além de revisar e discutir sobre os procedimentos e curriculos
usados até aquele momento.

O fato de ver aos nossos alunos contentes com algumas atividades ou pelo
contrério, passivos com outras, além de constatar na pratica que eles faziam determinadas
perguntas que evidenciavam normalmente as mesmas duvidas, me possibilitaram junto com
as anotacdes a respeito realizadas na propria apostila que comecou a ser usada a partir do ano
1997, a dar embasamento e testar algumas hipdteses sobre a preferéncia de alguns tipos de
exercicios e procedimentos didaticos. Essa pratica continuou, e as modificagdes e ajustes
decorrentes permitiram ndo s6 reformular e aprimorar as atividades, como também, a ordem
de apresentacdo dos conteudos dos cursos, com o fim de procurar ampliar o uso, relagdo e
reflex&o por parte do aluno sobre as estruturas e amostras trabalhadas da lingua.

Além do uso dos LDs selecionados para os diversos cursos e niveis do ClI-
GP, o material criado como apoio dos cursos e dos LDs foi tomando cada vez mais a forma de
unidades didaticas mais ou menos completas, que comecgaram a ser reunidas em uma apostila.

O objetivo pelo qual foi criada essa apostila era o de servir de apoio ao livro
adotado no momento. Ela contava com um apéndice gramatical, exercicios gramaticais de

reforco, leituras curtas e uma coletanea de atividades e ilustracOes selecionadas de alguns
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livros didaticos. Esse "frankestein™ -como gostdvamos de chamar no inicio a essa coletanea de
materiais e exercicios- foi tomando aos poucos uma imagem propria ocasionada pela
incorporacdo de exercicios criados ou adaptados por ndés mesmos, assim como para uma
melhor organizacéao e apresentacdo do material.

Nessa apostila, fomos incorporando cada vez mais atividades que
estimulavam a interacdo entre os alunos os quais eram obtidos e adaptados a partir de livros
como o “ELE 1” (BOROBIO, 1991), onde conhecemos 0s primeiros exercicios interativos
com lacunas de informacdo, ou a partir das leituras de uns quantos artigos sobre didatica que
dispinhamos na época, pois vimos que exercicios desse tipo ndo estavam presentes nos
primeiros livros nocio-funcionais e comunicativos que conheciamos e usdvamos nos cursos

(por exemplo, “Ven”, “Cumbre”, “Sintesis”**

) eram do agrado dos alunos e propiciavam a
comunicacdo e maior interacao entre eles.

Por exemplo, na figura 6 apresentam-se algumas anotacgdes feitas por mim
sobre uma das unidades preparada para a apostila, com idéias que foram testadas na aula e
anotadas para serem repetidas posteriormente, assim como para a modificacdo das versoes
seguintes do material no computador. Pode-se ver nessa figura, que o didlogo € tipico das
apresentacOes proprias das lices iniciais, cuja idéia foi tomada dos livros que conheciamos e
usdvamos na época, e que o aluno devia “reproduzir’. Repare-se também, na idéia de
focalizar o tipo de registro formal ou informal e suas diferencas, que é algo que entendiamos

como de dificuldade para sua aquisicdo e que deve ser trabalhada desde os primeiros

momentos nos cursos de espanhol para brasileiros.

! Belchi e Carter (1995).
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Figura 6. Fragmento de unidade em material apostilado do curso de espanhol no CI-GP, de
Sdo Paulo, em 1997, com anotac¢Oes feitas para serem aplicadas e testadas em sala de aula
pelo professor.

UNIDAD 2

Identificacion personal II. Presentaciones.

o/ 20

1. Escucha y repite. g ;/;é%i p
- jHola! Buenas tardes.

- Buenas tardes. M

- ¢Quién es usted?
- Soy Antonio Pérez Garcia. ¢ Y ustedes?
- Yo soy Petra. El es Angel y ella es Carmen. ¢ Es usted estudiante?
- No, no soy estudiante, soy profesor de espafiol. ;Y ustedes?
- Somos estudiantes de espanol.
- jAh! Mucho gusto.

.Ellos se conocen? ¢El didlogo es formal o informai? fp&‘ 5{/‘/774273
; ’ e es
DIAS DE LA SEMANA. ¢ Cundo 2 HDeopltr) /t a0 b e
2. Lee y repite. 2 leiolo A Gl el 17y paani
LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES ?BADO DOMINGO
¢Qué dia es hoy? Hoyes ...

¢ Qué dia fue ayer / anteayer? Ayer / anteayer fue ...
¢ Qué dia sera mariana / pasado mariana? Mariana / pasado mafiana sera ...
Practica con tu companiero estas preguntas y respuestas, escogiendo cualquier dia

de la semana , 7
Ej. ¢ Si hoy es miércoles, qué dia fue anteayer? %J/ a &&’?C//&szi&\é e

M
PAISES Y NACIONALIDADES = lesp- D

Ja nesse momento, e fruto das experiéncias nos cursos anteriores, iamos
acrescentando outras atividades que propiciavam uma participacdo mais ativa do aluno com o
conhecimento de mundo que traziam, como pode ser visto na atividade proposta - e
posteriormente inserida nas versdes seguintes do material, dado o retorno obtido na sua
aplicacdo-, de apresentacdo e sequenciacdo dos meses do ano, para seu uso posterior em
perguntas sobre aniversérios e férias*>. Pode-se observar que na atividade 2 da Figura 6 se
estabelece um clima ludico e semi-competitivo, com um grau de desafio razoavel provocado
pela realizacdo em duplas das perguntas semi-abertas e as respostas correspondentes de forma
certa. Por altimo, observa-se o contraste entre as duas linguas (espanhol e portugués) numa

expressao temporal de uso comum, acrescentada no material por motivo de alguma pergunta

2.0 professor é capaz de escrever os meses do ano desorganizados na lousa, mas ja com a lista na mio é
possivel ndo perder tempo pensando como “desorganizar 0s meses” enquanto escreve.
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ou duvida exposta durante as aulas. Propostas ou idéias para modificacdo do conteudo e
forma de fazer as atividades, eram incorporadas nas versdes seguintes da apostila, se na
pratica fossem bem recebidas pelos alunos nos cursos.

Com as experiéncias obtidas, fomos ajustando os contetidos funcionais e a
gramatica associada do programa, e transladando para as primeiras unidades alguns itens que
eram de utilidade e podiam ser praticados e ampliados nas unidades seguintes, como por
exemplo, os verbos pronominais como o verbo “gustar'. Também desvinculamos a
apresentacdo e pratica do artigo neutro "lo" dos outros artigos em espanhol, pois observamos
que s assim os alunos podiam diminuir o uso incorreto do “lo” como artigo masculino
singular em lugar do “el” devido a influéncia do artigo definido “0”do portugués. Por outra
parte, adiantamos a pratica rotineira de algumas falas comuns e naturais, por exemplo, para
interessar-se sobre como o companheiro passou o final de semana, e outras formulas basicas
com os pretéritos, as quais normalmente aparecem nos LDs em licdes posteriores, praticar, e
chegar a ter, primeiro as percep¢des, e depois 0 dominio das mesmas, ainda no primeiro
semestre do curso de quarenta e cinco horas. Assim, “descobrimos™ que era importante
proporcionar oportunidades aos alunos de voltar a mostrar e praticar os conhecimentos e
habilidades j& vistos em aulas anteriores, principalmente aqueles de maior dificuldade, os
quais eram trabalhados de forma variada e acumulativa ao longo do curso®.

Dessa forma, chegou um momento em que os alunos, nas avaliagdes finais
dos cursos, como ja foi apresentado acima, avaliaram como mais interessante esse material
complementar ao compara-lo com o LD regularmente usado na época, o "Cumbre™ (ver
Figura 7). A partir desse momento, entdo, decidimos dar o "grande salto” e passamos a
preparar uma apostila com um melhor acabamento e organizagdo e como material principal
dos cursos. O material resultante recebeu o nome de "Descubriendo el espafiol” e embora
tenha sofrido modificacdes e ajustes constantes, o resultado obtido com ele foi satisfatorio

desde seu inicio.*

*¥ Muitas dessas percepcdes aconteciam no momento de revisar os resultados obtidos nas provas parciais e finais
de cada semestre, os quais normalmente induziam a uma reflexdo sobre as dificuldades e formas possiveis de
erradicacéo.

* De acordo com 0s comentarios orais ou escritos dos alunos como os colocados no inicio deste sub-capitulo,
além das percepcOes dos professores.
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Figura 7. Exemplo de avaliacdo informal e anénima de aluno do CI-GP, depois de concluir
um primeiro semestre do curso de espanhol, em 1997, usando o LD “Cumbre” e o material

apostilado oferecido.
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Neste bilhete escrito por um aluno, evidenciam-se varias coisas interessantes
e comuns em muitas das opinides recolhidas dos alunos do CI-GP. Por um lado, a ansia por
aprender, expressada pelo no interesse na participacdo em outros cursos intensivos ou semi-
intensivos, o qual estava motivado por uma necessidade instrumental peremptoria,
normalmente por motivos profissionais; uma situacdo que era muito comum do tipo de aluno
que freqlientava os cursos do CI-GP. Por outro lado, uma percepcdo de carga gramatical
“deficiente” no livro comunicativo usado em paralelo no curso, junto com uma necessidade
de aprender ou praticar “mais gramatica” para uma maior seguranc¢a na producao linguistica.
Este sentimento de necessidade do estudo da gramatica pode ter varias causas, porém ndo é
meu objetivo analisar aqui, mas posso dizer que é uma caracteristica comumente observavel

nos pedidos dos alunos brasileiros de lingua espanhola.
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Em outro momento, no ano de 1998, tive a possibilidade de trabalhar na
preparacao de um livro de conversacdo para alunos de nivel avangado encomendado por uma
franquia de linguas, o qual precisou que eu pensasse sobre o que significava a habilidade oral
em nivel avangado, assim como nas outras habilidades e estratégias que sdo desejaveis nesse
nivel, além de algumas possiveis didaticas especificas para a reativacdo e uso dos
conhecimentos sobre a forma e funcionamento da lingua -conhecimentos muitas vezes ja
aprendidos e depois esquecidos-. Também foi necessario consultar os livros didaticos que
existiam, além de algumas teorias sécio-interacionistas, conhecer melhor o enfoque por
tarefas e 0s materiais ja publicados que seguiam esse enfoque, etc. O livro resultante, com o
nome de "Conversaciéon 2" teve uma boa aceitacdo tanto pelos professores quanto pelos
alunos, de acordo com 0s comentarios iniciais de varios professores que usaram esse material.

Este processo geral de pensamento e acdo continuo nunca ficou parado, mas
0s seus resultados se traduziram numa crescente satisfacdo tanto dos alunos quanto dos
professores com os cursos que eram ministrados no CI-GP. A satisfagdo dos alunos mostrou-
se de maneira numérica nos resultados dos questionarios e opinides escritas realizadas nos
finais de cada curso, dos quais alguns exemplos foram acima mostrados, e que em varias
ocasides, a partir do ano de 1997, atingimos 100% de satisfacdo em vérias turmas. Alguns
casos menos positivos, foram por causas identificadas como auséncias de professores,
dificuldades materiais, etc. Comegcamos a perceber outros indicadores qualitativos da
eficiéncia no processo educativo como foram as altas taxas de retorno nos diversos cursos
além da volta dos alunos nos cursos seguintes até completarem o curso de quatro semestres
(com 180 horas no total). O grau de competéncia alcancado por véarios desses alunos foi
atestado e me foi comunicado pessoalmente pelos professores dos cursos livres de nivel
superior do “Colégio Miguel de Cervantes”, de Sdo Paulo aonde alguns deles foram para

continuar seus estudos, o que me deu muita satisfacdo pessoal quando soube disso.
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Outro indicador que pode servir de referéncia sobre o processo educativo foi
o0 alto numero de alunos que depois do terceiro ou quarto semestre de estudo formal de
Espanhol, optavam por fazer o exame D.E.L.E. no nivel intermediério ou superior, mostrando
confianca e seguranca na preparacéo realizada®.

O numero de alunos de espanhol que foi de 54 no primeiro curso do ano
1994, até os 580 que tivemos no primeiro semestre de 1998, mantendo nos Gltimos anos um
ntmero de 350 alunos em média a cada semestre, até o0 ano 2000, ano em que deixei minhas
funcdes de professor-coordenador, foi um campo favoravel para colocar em pratica propostas
e idéias sobre esse processo de ensino e obter resultados qualitativos e quantitativos como 0s
acima mencionados, nesse contexto especifico de cursos livres para adultos com turmas de
aproximadamente 20 pessoas. Sabe-se que, esses resultados ndo foram alcancados de um dia
para outro e foi necessario muito estudo e experimentacdo, com a pressdo permanente que
existe nos centros privados de linguas para alcancar e manter uma eficiéncia na gestdo
pedagdgica e elevada satisfacdo dos alunos.

Reconheco que os resultados de um curso ndo sao devidos apenas ao tipo de
atividades realizadas nas aulas. A apresentacéo de atividades de diferentes tipos e temas, isto
é, a sua variedade, a proporc¢do delas dentro do programa, o incentivo a continuidade dos
estudos fora da sala de aulas, e o cuidado em sentido geral com os alunos como individuos,
estabelecendo um ambiente positivo de aprendizagem dentro e fora da aula, foram alguns dos
aspectos que influenciaram nos resultados e a satisfagdo com 0s cursos, que foram entendidos
pelos alunos do CI-GP como propostas "sérias" e produtivas. As a¢des do professor dentro da

sala de aula também foram percebidas pelos alunos como importantes para a permanéncia nos

*® Os terceiros ou quartos semestres do curso de espanhol no CI-GP podiam ser negociados com os alunos para
ser dirigidos a uma preparacdo especifica com objetivos de realizar o exame D.E.L.E. Isso acontecia
normalmente com os cursos realizados no segundo semestre do ano, que eram 0s que coincidiam com a
realizacdo do segundo exame, normalmente realizado em novembro ou dezembro.
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cursos, algo que foi escrito em muitas das avaliagbes informais realizadas como as ja
apresentadas acima.

Como coloquei anteriormente na autobiografia, na minha formacao
profissional influenciou e muito, as trocas de informagdes com os outros professores do Cl-
GP sobre as nossas "descobertas”. Posso dizer que depois cheguei a um outro plano de
relacbes profissionais e trocas de experiéncias quando, em 1997, comecei freqlentar as
reunies da Associacdo de Professores de Espanhol do Estado de S&o Paulo (APEESP) onde
tive a oportunidade de conhecer outros professores da cidade e alguns especialistas da area.
Devido a essas relagdes e conhecimentos, tive a oportunidade de realizar no primeiro semestre
de 1999 uma disciplina de pds-graduacao sobre ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras
com énfase em espanhol exposto magistralmente pela profa. Dra. Neide T. Maia Gonzalez da
Universidade de S&o Paulo, o qual teve uma importancia crucial para mim, pois me permitiu
entrar no conhecimento académico da area e poder refletir sobre as teorias e desafios na
aquisicdo de linguas estrangeiras que ia aprendendo, comparando-as com as minhas préprias
experiéncias reunidas na pratica anterior e consecutiva.

Se até esse momento minhas leituras académicas eram apenas alguns
numeros de revistas espanholas de didatica que chegavam as nossas méos, como “Cuadernos
Cervantes” ou “Frecuencia L™, e incluindo aqui as analises dos novos livros didaticos que
iam chegando ao mercado brasileiro para sua eventual ado¢do em nossos cursos; a partir desse
curso com a Dra. Gonzélez comecei a realizar outras leituras sobre ensino ou aquisicdo de
segundas linguas ou linguas estrangeiras, didatica, psicopedagogia e educagdo em geral,
processo que foi facilitado também, em grande parte, pelo possibilidade de acesso ao mundo

da informacéo que representa o uso da Internet.

*® Tenho que mencionar aqui também, a revista brasileira publicada em inglés “New Routes”, que conheci em
1998.
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Ap0s ter chego neste ponto da narragdo, quero parar e voltar um pouco para
tras para tentar focalizar outro ponto de vista que considero importante na minha formacao.
No inicio eu via a lingua e as propostas dos livros didaticos como verdades absolutas sem me
questionar mais nada. Lembro quando no primeiro ano, as vezes, diante da pergunta de algum
aluno com duvidas, a minha resposta podia ser “que era assim e tinha que ser estudado
assim”, e dessa forma, muitas vezes o resultado era pouco convincente para o aluno ou nédo
resolvia seu problema. Minha idéia era que se o aluno nédo tinha entendido isso era porque
precisava estudar mais. Pouco depois comecei ver que as coisas tinham que ter uma
explicacdo ou causa e ja ndo bastava ser somente um modelo falante dessa lingua que eu
ensinava, e sim tinha que saber falar dela e sobre ela, de uma maneira clara e compreensivel.

Pela necessidade urgente e freqiente em ter que explicar algo que néo
parecia estar suficientemente bem explicado nos LDs utilizados, me motivei a comprar o
primeiro livro de gramaética espanhola, e depois dele, seguiram outros, entre eles, o da
professora Maria Monzl Freire (1994) o qual muito me ajudou para conhecer também as
principais diferencas com o portugués, dada sua natureza contrastiva.

Foi dessa maneira que pude comecar a dar respostas para perguntas sobre a
lingua do tipo "Por qué isso e assim?” feitas pelos alunos, e também comecei a tomar
consciéncia da necessidade do conhecimento explicito sobre nossa gramética que pouco
depois derivou na possibilidade de trabalhar e experimentar em uma gramatica pedagdgica, ou
seja, tentar encontrar formas de organizacdo e apresentacdo para ensind-la de uma maneira
mais significativa, memoravel e produtiva, algo que estendi também ao campo do
vocabulério.

O estudo das principais diferencas gramaticais entre as duas linguas me
permitiram ter um maior conhecimento sobre as dificuldades -ja experimentadas ou possiveis-

dos alunos e a possibilidade de direcionar minhas praticas para a elaboracdo de materiais para
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0 seu ensino. Assim, na medida em que ia escutando conceitos ou idéias que tivessem
utilidade pratica eu tentava testa-las em nossos cursos. Por exemplo, quando conheci através
da palestra de um destacado especialista espanhol, conceitos novos para mim, sobre as
diferencas entre uma gramatica dedutiva e uma indutiva, imediatamente tentei usar esses
conceitos em exercicios especificos para o ensino do funcionamento dos artigos
determinados, indeterminados e neutro obtendo o retorno necessério com vérias turmas do
nivel inicial de forma que pude testar e reformular minhas idéias a respeito.

Quando decidimos usar a apostila como material principal de nossos cursos
iniciais, foi preparado um apéndice gramatical com cento e trés paginas de extensdo, onde se
trabalhava a gramatica da lingua espanhola de uma forma bastante completa, de forma que
servisse de apoio e complemento a parte comunicativa pratica que era 0 nosso objetivo
principal durante as aulas. Esse apéndice gramatical, assim como 0s primeiros exercicios de
reforco que prepardvamos para as tarefas extra-aula, tiveram uma forte influéncia das
gramaticas estruturais, pois ainda ndo conheciamos o que era uma gramatica pedagdgica ou
didatica, ou outros livros de exercicios gramaticais mais modernos, mas uma clara referéncia
as partes do anexo gramatical onde se encontrava o contetdo tratado na aula, ajudou na
organizagdo da informagdo como um todo coerente, e em ultima instancia, influenciou
positivamente no desempenho geral dos alunos e a seriedade percebida por eles sobre os
NOSSOS CUrsOoS.

Em outro momento, as aulas para executivos em cursos face-to-face e a la
carte que também tive a oportunidade de ministrar em grandes empresas durante trés anos, foi
outra experiéncia muito importante para mim. Nunca esquecerei a primeira aula com um
diretor geral de uma grande multinacional farmacéutica, quem depois de folhear rapidamente
o livro didatico proposto fechou-o e me disse "N&o quero um livro, quero que VOCE me

ensine espanhol”. Fatos como esse me obrigaram a tomar consciéncia da necessidade de fazer
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uma sistematizacdo de nossa lingua e saber transmiti-la de uma maneira compreensivel,
rapida e eficaz -e também agradavel- muitas vezes sem nenhum material de apoio que nao
fosse um papel e lapis ou giz. Os resultados gerais no ensino de espanhol nesse ambiente de
aulas individuais in company, os quais posso avaliar de positivos, assim como o conhecimento
de algumas das estratégias de aprendizagem usadas por essas pessoas - geralmente bem
sucedidas no estudo de vérias linguas estrangeiras-, me motivaram para levar alguns dos
procedimentos usados ou conhecidos nesse sentido, para a grande sala de aula dos cursos no
CI-GP, onde a maioria de alunos eram estudantes universitarios ou profissionais jovens que
precisavam da lingua por motivos de trabalho.

Um outro ponto que também considero importante na histéria da formacéao
profissional pessoal, foi a minha entrada como professor temporéario de espanhol e de praticas
de ensino, na Universidade Estadual de Londrina. Ali, além de ter novas experiéncias em
meios diferentes, pude constatar que os procedimentos didaticos ja anteriormente
experimentados com bons resultados em cursos livres de um centro de linguas, podiam ser
usados neste outro meio com resultados também positivos. Também pude sentir as diferencas
na motivacdo de muitos dos alunos neste contexto de ensino novo para mim. Na UEL
ministrei os chamados cursos "instrumentais” para alunos de trés tipos de cursos bem
diferenciados: arquivologia, secretariado executivo e administracdo, com diferentes objetivos
e niveis. Nesta nova etapa, 0 acesso a uma biblioteca forte em Linguistica Aplicada e com
possibilidade de pesquisa em base de dados internacionais, a interagdo ou aulas com outros
professores de nivel mais elevado, e a possibilidade fascinante de orientar alunos-professores
em seus problemas, dividas e expectativas nas praticas de ensino do terceiro e quarto anos da
Licenciatura em Letras Hispano-portuguesa, também foram muito significativos para mim,

junto com esta etapa de estudos no mestrado que me permitiu continuar com o processo de
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estudo e reflexdo, aprofundando nesses conhecimentos e ganhando em experiéncia tedrica,
profissional e aplicada.

Quero também destacar o fato, de que com a apari¢cdo e massificacdo da
Internet, as possibilidades de pesquisa, trabalho e interacdo pessoal, assim como a facilidade e
produtividade para a preparacdo de materiais didaticos foi simplesmente multiplicada
inimeras vezes. Talvez ndo seja um exemplo muito feliz, mas vale a pena lembrar quando no
inicio do ano de 1997, e ainda sem acesso a rede mundial em casa, “aproveitei” as duas
semanas que fiquei em casa por uma fratura da perna produto de um acidente de transito que
sofri, para poder digitar e passar para 0 meio eletrdnico varios contos de Gabriel Garcia
Marquez que eu tinha em papel, e poder preparar com eles varias atividades de leituras
complementares, algo que hoje em dia seria muito mais fécil e rapido de localizar e realizar se
temos acesso a Internet.

Por outro lado, quando percebemos que a grande maioria dos alunos no ClI-
GP possuiam enderecos de correio eletrdnico, comecamos a preparar e enviar materiais
variados de forma regular por essa via, para que os alunos continuassem assim, tendo contato
com a lingua espanhola e aprendendo de forma extensiva*’. Considero que o fato de preparar
regularmente o envio desse material via correio eletronico, nos motivou para conhecer melhor
as possibilidades didaticas da Internet e nos fez aumentar as habilidades de procura, selecéo,
gradacéo e transpasse das informacdes e materiais adequados para esse fim. Por outro lado, a
possibilidade de interagdo a través da Internet também nos permitiu entrar em contato com
colegas de outras partes do mundo, através de diversos foros e listas de discussdo

especializadas*® para aprender e resolver dividas nossas e as dos outros.

T Os exemplares e uma analise das experiéncias reunidas com o envio do boletim eletrénico realizado para esse
fim, chamado “Cositas del ‘portunhol’ = espafiol” podem ser visitados em http://cositasemespanhol.ezdir.net

*8 Em especial, os foros do Centro Virtual Cervantes (http://cvc.cervantes.es/foros) e listas de discussdo como
HISPANIA (http://lwww.rediris.es/list/infohispania.html) e FORMESPA (http://www.formespa.com)
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Um resumo do relatado até aqui aparece na tabela a continuacdo (Tabela 6)
onde mostro cronologicamente 0s acontecimentos mais significativos na minha vida
profissional em relacdo com as etapas, atividades realizadas, livros didaticos (LDs) ou outros

materiais usados nos cursos.

Tabela 6- Resumo dos acontecimentos mais significativos na minha vida profissional.

1992 - Chegada no Brasil para realizar estudos de mestrado em Biologia Marinha.

1994

Vaérios cursos de treinamento como professor de espanhol para entrar no mercado de trabalho,
motivado por necessidades econdmicas.

- Inicio do ensino de espanhol no Centro de Idiomas do Grémio Politéchico da Universidade de S&o
Paulo (CI-GP), usando o LD “Ven”

1995 - Usodo LD "Ven". No final do ano, inicio da procura de outras alternativas de LDs.
- Aulaem uma empresa com o LD "Cumbre"recém chegado no Brasil.

- Primeiro curso intensivo no final de ano, no CI-GP usando o LD "Orbita 1"

1996 - Adogdo do LD "Cumbre" nos cursos regulares e intensivos do CI-GP.

- Elaboracdo ou recopilacdo de exercicios fundamentalmente tomados de outros LDs e tendo como
apoio o LD "Cumbre".

- Insatisfacdo com os resultados obtidos no livro 2 do "Cumbre".

- Inicio dos cursos de preparagdo para o D.E.L.E.

- Inicio das aulas para executivos em empresas.

1997 - Inicio da participagdo nas reunides da APEESP.

- "Adocéo do LD "Espafiol 2000, livro 2, nos 3° e 4° semestres. Resultados pouco satisfatorios.

- Continuacdo da recopilagcdo e preparacdo de materiais complementares. Preparacdo do apéndice
gramatical e exercicios de apoio para a apostila.

- Inicio dos cursos regulares e intensivos com a apostila "Descubriendo el espafiol” dirigida para os

dois primeiros semestres dos cursos .

1998 - Inicio das assisténcias em congressos e seminarios especificos para professores de espanhol.
- Adocio do LD "Sintesis" nos 3° e 4° semestres. Resultados melhores, mais ainda ndo suficientes.
Continuacdo da criagdo de materiais de apoio para estes niveis.

- Teste dos novos exercicios no curso apostilado.

1999 - Participagdo em curso de pds-graduacgdo especifico sobre ensino/aprendizagem de espanhol como
lingua estrangeira.

- Aprimoramento do material apostilado do curso inicial e intermédio no CI-GP.

- Preparacéo do livro "Conversacion 2" para a franquia Skill.

- Preparacgdo do boletim eletrénico "Cositas del 'portunhol’ --> espanhol”.

2000 Saida do CI-GP e inicio das aulas de espanhol na Universidade Estadual de Londrina.

2001 - Entrada no programa de mestrado em Estudos da Linguagem, UEL.

9 Fente e Alonso, 1993.
% Garcia Fernandez e Sanchez Lobato, 1997.
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3.2 DESENVOLVIMENTO DE MATERIAIS

Neste sub-capitulo, mostrarei como evoluiram algumas das nossas
concepgdes sobre ensino de espanhol, evidenciadas no material didatico preparado para 0s
cursos que ministravamos. Para isso, utilizarei exemplos sobre alguns quantos aspectos, tanto
gramaticais quanto funcionais, das primeiras licdes, tentando proporcionar uma idéia geral,
sobre os tipos de materiais, atividades e procedimentos didaticos usados na apresentacdo e
pratica dos contetdos previstos; neste caso referente aos artigos, nameros, profissdes e 0s

verbos pronominais, como o verbo *“gustar”.

3.2.1 Artigos em espanhol

Em um curso intensivo que realizamos em uma empresa da prefeitura
existente no campus da Universidade de S&o Paulo usamos por primeira vez o LD “Cumbre”
(SANCHEZ, ESPINET e CANTOS, 1995), quase que imediatamente ap6s da sua chegada no
Brasil no ano de 1995, para o qual preparamos também um material complementar que
servisse de apoio a este LD.

Até esse momento sO tinhamos usado nos cursos do CI-GP o LD “Ven”
(CASTRO et al., 1994) e como material de apoio, as gravagdes do préprio LD e algumas
poucas cancdes. Durante esse curso intensivo acima mencionado, foi que sentimos a
necessidade de acrescentar o material complementar do qual vemos um fragmento no
Apéndice A. Nele, pode-se observar, como um todo, a influéncia da gramatica estrutural, por
exemplo na apresentagcdo da tabela com os artigos definidos e indefinidos e neutro do

espanhol, e alguns exercicios de comprovacao.
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Algo que percebiamos nesse tipo de material que foi criado para ser
estudado e realizado em casa, era que no inicio da aula seguinte, perdia-se muito tempo na sua
revisdo. Por isso, em 1996, comegcamos colocar no final de cada unidade, as respostas dos
exercicios presentes no material complementar.

Na unidade 1 da primeira versdo do material apostilado, preparada em 1997
(ver APENDICE B), a apresentacdo dos artigos encontra-se no final dela e antes dos
exercicios estruturais de reforco com as respostas acima mencionadas. Pode-se ver que no
exercicio 10, ha uma apresentacdo de léxico presente em sala de aula, para praticar a
perguntar “;Qué es?” “;Qué significa?” onde o professor aproveita para colocar 0s artigos nas
palavras correspondentes, os reforcando no exercicio seguinte (nimero 11) essa apresentacao
dos artigos com as perguntas sobre onde mora o aluno para tentar mostrar de maneira indutiva
0 uso desses artigos. Depois aparece a tabela com a classificacdo tradicional dos artigos,
seguido de uma chamada de atencdo “OJO” (olho!, atencdo!) com uma primeira explicacdo
sobre o0 uso do artigo “lo” em espanhol e os erros que acontecem normalmente nas producoes
dos estudantes de espanhol falantes de portugués. A tentativa de que os alunos percebam de
maneira indutiva algumas regularidades no género dos artigos espanhois € o objetivo do
exercicio seguinte, pedindo-se depois uma comprovagao no exercicio 13, e continuando com
a pratica controlada nos dois exercicios seguintes, desta vez acrescentando 0s artigos
indefinidos e as duas preposicoes: “al” e “del”, equivalentes a “ao* e “do” do portugués.

Na versdo da apostila preparada em 2000 fizemos uma tentativa de
simplificar a apresentacdo dos artigos em espanhol, tal como se pode observar no Apéndice C,
deixando apenas a comprovacao das hipdteses com estes exemplos, e algumas perguntas na
parte da “Tarea”, onde o aluno era obrigado a pensar e procurar a informagéo correspondente

em toda a unidade. Este tipo de procedimento, foi inspirado em alguns LDs que tinham sido
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publicados recentemente como o “Primer Plano”™'. Mas na pratica temos visto, tanto os
professores quanto os alunos, que € necessaria uma maior quantidade de informacdo de

entrada e de sistematizacdo destas estruturas.

3.2.2 NUmeros

No primeiro LD que usamos em nossos cursos de nivel inicial, o “Ven 17,
0s nimeros do zero ao nove, sdo apresentados na unidade dois, com uma préatica posterior de
numeros telefénicos (p. 21-22), enquanto que 0s nimeros seguintes aparecem vinculados com
a pratica de horas e horérios (p. 45-46). Na primeira unidade do LD “Cumbre 1”, os primeiros
dez nimeros se apresentam no final da unidade de forma descontextualizada, em um exercicio
de enlagar 0 nimero com o nome da letra (p. 17), enquanto que os outros nimeros também

séo apresentados sem nenhuma contextualiza¢do nas duas unidades seguintes.

No apéndice D, mostro uma das primeiras versdes que fizemos para
introdugdo dos numeros em espanhol, e podemos ver que 0s ndmeros iniciais sdo também
apresentados de forma mecénica, sem considerar 0s conhecimentos que j& podem trazer 0s
alunos, embora depois exista alguma pratica por meio de contas aritméticas considerando-se a
realizacdo das mesmas em duplas. Existe também uma chamada de atengdo para a forma
(“OJO”) para o detalhe da invariabilidade do nimero “dos”, tanto no género feminino quanto
no masculino, assim como da ortografia do numero seis, embora esta regra ndo seja
apresentada de forma completa.

Eu ndo estava muito satisfeito com essa apresentacdo mecénica dos

nameros, nem a realizacdo das contas aritméticas, pois alguns alunos poderiam ficar

51 palomino, 2000.
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“expostos” diante de possiveis deficiéncias ou dificuldades na realizacdo delas. No apéndice
E, pode-se observar como tentamos solucionar parte desses problemas na versdo da apostila
do ano 1999. Trata-se de uma tarefa de colocar em ordem os numeros de zero a cem,
facilitado pela quebra da informacdo em grupos de nimeros menores. Na sua realizacdo os
alunos investem algum tempo sem dar mostras de cansaco, pois existe uma certa motivagado
para completar a tarefa®. Depois, o professor e os alunos procedem & pronincia desses
nameros e o trabalho de prética e chamada de atencdo sobre algumas das dificuldades que
normalmente aparecem nesse trabalho. No “0OJO” que acompanha a informacgéo, se
apresentam de uma forma melhor e mais completa, algumas das diferencas entre espanhol e
portugués que o aluno deve conhecer. Os possiveis problemas com as operagdes matematicas
das versdes anteriores foram solucionados com um exercicio realizado primeiro
individualmente, de préatica dos primeiros nimeros em espanhol e em seguida, apresentam-se
as formas impessoais dos verbos “haber”’e “hacer” que em espanhol sdo “hay”e “hace”, as
quais podem ser usadas com alguma frequéncia em frases e fun¢Ges comuns da vida real, nas
aulas seguintes.

As Gltimas mudangas referentes a nimeros, foram realizadas na versdo da
apostila preparada em 2000, onde aumentamos o trabalho na tarefa de colocar em ordem os
nimeros (ver APENDICE F), com o correspondente aumento da atengéo, devido & colocagéo
dos nimeros sem separacao entre eles, procedendo depois com a mesma sequéncia ja vista no
paragrafo de acima com os exemplos apresentados no Apéndice E .

Por altimo, quero dizer que neste caso dos nimeros, sdo proporcionadas
outras oportunidades para voltar a pratica-los em outras situac@es, principalmente os nimeros
mais elevador, em: simula¢bes de compra e venda, nas biografias e autobiografias, e em

fichas como a apresentada no Apéndice G, tendo o professor a responsabilidade de chamar a

>2 No ano anterior (1998) j& havia sido ensaiada uma versdo reduzida desse tipo de apresentagio mas so até o
nimero vinte, considerando-se a conveniéncia e rentabilidade de aumentar para nimeros mais elevados, tal
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atencdo o maior nimero de vezes possivel sobre a forma, ortografia e pronuncia deles, com
especial atencdo no ndo uso da conjuncéo “y” entre as dezenas e centenas -um desvio comum
provocado pela influéncia do portugués-, sendo possivel tocar no assunto, por exemplo, na
hora de escrever as datas na lousa no inicio de cada aula, sobre tudo nos primeiros encontros.
A ficha dual®® com lacunas de informacdo intitulada “Nuestra América

>4 (ver APENDICE G) foi inserida no material da apostila a partir de 1997. A proposta

Latina
dela é a pratica de nimeros maiores, junto com dados e localizacdo dos paises da América
Latina. O trabalho com esta ficha tem sido muito bem aceito pelos alunos os quais
manifestam grande interesse na realizacdo da tarefa até o final, gerando uma grande
quantidade de interacdo oral durante pelo menos quinze minutos de trabalho, com alta
incidéncia de perguntas para esclarecimentos para ndo errar nos dados que vao sendo
completados (ver Figura 8). O trabalho com essa ficha, pode servir como ponto de partida -se
for decidido assim pelos professores e alunos-, como de fato usamos em alguns de nossos

cursos, para a realizacdo de trabalhos ou projetos complementares posteriores, com a

finalidade de obter e apresentar mais dados sobre esses paises®.

como apareceu em 1999.

5% Uma ficha dual, sdo duas paginas para ser trabalhadas, uma por cada aluno, onde existem lacunas de
informac&o que os alunos devem completar, sem observar a ficha do outro, interagindo oralmente entre eles.

5 Esta ficha dual esta disponivel na Internet em http://www.elenet.org/aulanet/

% Depois de trabalhar com este material e com algumas leituras complementares sobre América Latina foi
orientada a realizacdo do seminario de apresentacdo de paises de América Latina, um pais por equipe,
proporcionando varios enderecos na internet sobre o tema.
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Figura 8. Alunos de Administracdo da Universidade Estadual de Londrina, realizando tarefa
de completar a ficha dual sobre “Nuestra América Latina”, 2001.

3.2.3 Profissdes

De forma similar, veremos como foram apresentadas as diversas profissoes
nos LDs e materiais que usamos ao longo dos nossos cursos™.

Segundo observamos nos LDs usados no CI-GP, a apresentacdo das
profissdes é bastante deficiente, possivelmente pelo carater comunicativo geral dos mesmaos.
No “Ven 1”, a apresentacdo das profissdes apenas esta restrita a uns poucos exemplos usados
nos didlogos e exercicios da unidade 2, enquanto que a situa¢do ndo varia muito no “Cumbre
1” onde podemos encontrar algumas poucas referéncias de profissdes ao longo das duas
primeiras unidades.

Para o primeiro material complementar usado como apoio ao LD “Cumbre”

no curso intensivo de 1995 foi preparada uma lista de profissdes com o objetivo de ser lida na

% Entendemos que algum dominio por parte do aluno sobre este assunto em particular, assim como os niimeros e
outros, pode ser de importancia dado o carater marcadamente instrumental dos cursos que ministravamos.
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aula, e repetida pelos alunos, para eles perguntarem as que nio conhecessem (ver APENDICE
H), sendo restrito o trabalho apenas a compreenséo desses termos.

Em 1998 na primeira versdo da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
como material principal do curso, ou seja sem servir de apoio ao LD, inserimos um dos
didlogos do proprio LD “Cumbre” em dito material (exercicio 7), com a intencdo de usar a
gravacao de audio correspondente, de forma que os alunos pudessem escutar outros sotaques
diferentes do nosso. Esse didlogo associa-se aos contrastes dos advérbios de quantidade
“mucho” e “muy”, para depois praticar com 0s colegas as perguntas do exercicio 8. Por
ultimo apresenta-se e pratica-se o didlogo do exercicio 9.

Como se pode ver, esse dialogo nao é longo e permite ao aluno focalizar em
uma série de palavras de dificil prondncia, assim como frases do mesmo que podem ser de
utilidade em outras situagdes, tais como em uma entrevista de trabalho.

Por outro lado, me parece interessante comentar uma técnica que usamos
para orientar 0s nossos alunos a partir deste dialogo, e sempre que trabalhamos com dialogos
similares. Trata-se da técnica de “ler, olhar para o interlocutor e falar”, isto é, em vez de
simplesmente ler o dialogo, a pessoa deve primeiro ler, para depois pensar no que vai dizer, e
por ultimo falar. Esta técnica, embora seja um pouco mais demorada, implica em um
processamento maior da informacéo, e hipoteticamente, em uma melhor memorizacdo das
frases e estruturas trabalhadas. Uma vez trabalhado assim, também ensaiamos outros
procedimentos adicionais, como pedir para praticar o dialogo e na préxima aula exp6-lo na
frente dos demais alunos. Dessa forma, além de um maior processamento e atencéo a forma,
induz-se a possibilidade de fazer varia¢fes dentro do préprio didlogo, algo que era orientado
pelos professores desde um inicio deste tipo de trabalho com diélogos.

Por dltimo, a partir de 1999 comecamos usar uma versdo mais elaborada

desse dialogo (ver exercicio 8 em APENDICE J), quando o gerdndio é introduzido, associado
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com uma ficha dual com lacunas de informacdo (exercicio 7) como ja vimos anteriormente
em outros casos. As proprias perguntas no cabecalho de cada coluna, induzem sua realizacao
e resposta em forma de diélogo, assim como o uso dos artigos necessarios para cada profissdo,
algo que comumente o aluno neste estagio de aprendizagem tenta evitar em suas falas na sala

de aula.

3.2.4 Verbos pronominais: verbo “gustar”

Também foi variando a nossa concepc¢do de ensino dos verbos pronominais,
pegando como exemplo o verbo “gustar” de uso muito comum e necessario na comunicagao.

Em 1996, ainda como complemento ao LD “Cumbre”, foi preparado um
material complementar no qual inserimos um didlogo e o material auditivo correspondente
que apresenta varias opinides sobre gostos e preferéncias de diversas pessoas (ver exercicio 2
em APENDICE K) com algumas perguntas presentes no exercicio 3°’. No exercicio seguinte
(nimero 4) se propde uma pratica de emissdo de concordancia com opinides positivas ou
negativas usando os advérbios “también” e “tampoco”. Por ultimo, nessa unidade apresentam-
se dois exemplos de opinides, para serem conhecidas pelo aluno, uma com Iéxico sobre livros:

“novelas”, “novelas de ciéncia ficcion®

, enquanto que no segundo exemplo apresenta-se
uma amostra de “una declaracion de amor” em que o verbo gostar em espanhol é usado de
forma diferente do portugués, algo que € de dificil percepcao para os alunos.

Uma versdo mais completa de trabalho com este tipo de verbos pronominais

foi preparada na unidade 5 para a versdo da apostila “Descubriendo el espafiol” usada nos

cursos de 1998 (ver APENDICE L). Nela, além da apresentacdo da conjugagdo do verbo

%" Esse dialogo e material auditivo foi retirado do LD “Orbita 1” (Fente e Alonso, 1993, p. 95).
%8 Romances de ficcao cientifica.
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“gustar”, e alguns exemplos, com um “Ojo” para a forma das frases com esse verbo,
apresentam-se outros verbos que tém uma estrutura similar, com alguns exemplos deles.
Depois, mostram-se os adverbios que normalmente sdo usados para “quantificar” os gostos,
além da apresentacdo do verbo “odiar” que embora ndo seja muito usado, é de dificil
pronuncia pelo aluno brasileiro. A seguir, existe uma tabela para coletar informac6es sobre
gostos dos companheiros, para depois, fazer frases com as informagdes coletadas,
comparando-as com as proprias, e usa-las com os advérbios “también” e “tampoco”. Por
ultimo, os alunos trabalham em um exercicio escrito semi-aberto (exercicio 4), para terminar
com o dialogo da “declaracion de amor”, que nas experiéncias anteriores tinha-se mostrado do
agrado dos alunos e motiva para uma discussdo sobre esse uso especifico do verbo gostar.

Na Gltima versdo usada dessa unidade (ver APENDICE M), embora se
mantivesse a mesma concepcdo do exemplo visto no apéndice anterior, foram realizadas
algumas mudancas: 1) Em primeiro lugar, este contetido foi transferido para a unidade 4, para
ser apresentado mais cedo, e ter mais oportunidades para a sua pratica ao longo do curso; 2)
foram inseridas umas ilustracGes tomadas do LD “Cumbre” como forma de contextualizagéo;
3) os exemplos com o verbo “gustar” foram transformados em perguntas, com o fim de
induzir a participacdo dos alunos na emissdo das respostas, além de serem realizadas as
perguntas e possiveis respostas em duplas ou pequenos grupos; 4) foi inserido o “gustimetro”
ou “medidor de gostos”, algo que diverte os alunos e de fato, lhes é significativo; 5) foi
inserido 1éxico esportivo para praticar esse vocabulario junto com os gerundios de uma forma
ludica; 6) foi inserido um dialogo telefénico (exercicio 4) para praticar o verbo gostar e outros
verbos em condicional para realizar convites, que depois seriam praticados em duplas, de uma
forma lGdica e agradavel (exercicio 5). O exercicio 6a € um texto sobre gostos e costumes de
um jovem hipotético, assim como de seus planos para o futuro. Esse texto pode servir como

referéncia para a elaboracdo de um exercicio escrito por parte dos alunos, que normalmente é
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pedido como tarefa para a aula seguinte (exercicio 6b e 6¢), e o texto resultante € colocado na
parede sem aparecer 0 nome do autor, pois 0 nome fica do lado dobrado do papel. Por Gltimo,
mostram-se 0s exercicios para a pratica e consolidacdo da estrutura dos verbos pronominais,

com suas respostas correspondentes.

3.3 ALGUNS COMENTARIOS PARCIAIS

Nesta parte, com uns poucos exemplos, como evolucionaram 0s materiais
usados nos cursos de espanhol no CI-GP durante varios anos. Esse processo de
desenvolvimento esteve permeado pelos conhecimentos que tinhamos, obtidos principalmente
a partir dos diversos LDs usados ou vistos até esse momento e, embora a partir de um
determinado momento, comegamos a preparar materiais de forma independente, eles sempre
estiveram perpassados pelas concepcdes de ensino/aprendizagem, as teorias conhecidas por
nos, e fundamentadas nas idéias surgidas a partir das leituras ou experiéncias obtidas pelo uso
em sala de aula de outros materiais didaticos. Dessa forma, o processo de criar ou organizar
as propostas de atividades e exercicios dentro de cada unidade, assim como a concepcédo e
organizacao das proprias unidades, foi baseado mais em uma escolha, adaptacao, e equilibrio
entre diferentes tipos de atividades, que variaram com o tempo, desde simples apresentacoes
de dialogos, frases e estruturas que deviam ser “aprendidas “e reproduzidas com a orientacao
do professor, até a criacdo de atividades para propiciar a interacdo entre os alunos na aula,
com foco na forma da lingua nela usada, e um peso menor das atividades estruturais de
reforco, que eram passadas para os alunos em horario extra-aula, junto com outras atividades

e tarefas que precisavam de um maior tempo de preparagédo e reflexdo, deixando assim as
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atividades mais Idicas, interativas, ou mesmo, dificeis™, para serem realizadas em sala de
aula.

Acredito que o0 “senso de plausibilidade” de Prahbu serviu-nos de guia nesse
processo de criacdo de materiais, processo que nunca foi individual, ja que pelo menos a
minha esposa, Ana Margarita, professora como eu, nas mesmas condi¢fes de ensino, era a
primeira leitora critica dos mesmos, proporcionando um outro olhar e dando as sugestdes de
modificacbes que fossem necessarias. Depois desta primeira etapa, normalmente havia um
segundo momento de possiveis modificacdes ou aprimoramento, na hora de apresentar 0s
materiais para os outros professores do CI-GP, pois podiam surgir outras idéias, sendo o
terceiro momento a observacdo do acontecido na sala de aula, com as sugestfes ou perguntas
surgidas durante a realizacdo das mesmas, e o efeito criado com elas.

Embora com o tempo, foram proporcionadas mais oportunidades para o
aluno trabalhar e interagir com 0s outros presentes em sala de aula, em um ensino mais
centrado nele, ndo posso dizer que o papel do professor tenha diminuido como condutor e
orientador do processo de aprendizagem, pelo contréario. Considero que as numerosas alusées
a “seriedade e profissionalismo” dos professores, expostas nas avalia¢es dos alunos do Cl-
GP, como as apresentadas no inicio deste segundo capitulo da dissertacdo, ndo so tém a ver
com os tipos de atividades propostas em sala de aula, como também com o clima ou ambiente
criado nas aulas, e os lacos afetivos entre alunos e alunos e professores, para o qual muitas
técnicas e procedimentos podem ajudar na sua construcdo, além das falas e acGes realizadas

nas aulas pelo professor.

%% Alguns contetidos s&o habitualmente dificeis e precisam de uma cuidadosa explicacdo por parte do professor
para ajudar na sua compreensao. Entre eles, no nivel inicial, estdo: os imperativos, os verbos reflexivos e suas
diferengas com os verbos pronominais, 0s pretéritos e a posi¢do dos pronomes.
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4 CAPITULO I11 - O ATO DE ENSINAR. ALGUMAS EXPERIENCIAS.

4,1 INTRODUCAO

Neste capitulo, serdo apresentados alguns relatos de experiéncias didaticas
resultantes do uso dos materiais por nés preparados e os resultados observados, assim como as
consideracOes decorrentes. Este capitulo, estd conectado de alguma maneira, com as
descricdes do desenvolvimento de materiais que ajudaram a situar o porqué da criacdo e o
desenvolvimento desses materiais, € as crencas do autor a respeito, tal como foi visto no
capitulo anterior.

Embora tente descrever o processo como um todo, um dos focos principais
dos relatos estd no uso e efeito das tarefas comunicativas em sala de aula. Neste caso, as
tarefas ndo formam parte de um processo de ensino baseado estritamente em um enfoque por
tarefas, e sim, dentro de um marco comunicativo geral, mais de acordo, segundo meus
critérios, com 0 que representa um ensino de linguas em consonancia com as caracteristicas
dos alunos brasileiros adultos que estudam espanhol como LE em grandes grupos. Por isso,
considero que mais que uma pesquisa, este trabalho estd constituido de relatos sobre a
colocacdo em prética das tarefas comunicativas e sua avaliagdo, tal como é explicado por Ellis
(1998), e ja comentado no sub-capitulo 1.5.3, e para o0 qual uso de apoio, também, as
premissas de um ensino exploratério (ALLWRIGHT, 1992). A criacdo de um ambiente
positivo e um clima afetivo adequado propiciador da aprendizagem foi outro dos aspectos
também procurados nos diversos cursos, para o qual, algumas das acdes realizadas nos
mesmos, estavam direcionadas para a instauracdo e desenvolvimento posterior desse tipo de

ambiente entre os participantes das aulas.
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Nas definicbes de tarefas para aprendizagem de linguas e de programas
baseados nelas, apresentados no capitulo I, vimos que existem posi¢cdes diferentes e
complementares, mas de maneira geral as tarefas séo interpretadas como oportunidades de
fazer algo com um objetivo determinado, que precisa da compreensdo ou producdo na lingua
alvo, sendo no caso de uma interacdo com énfase no significado as chamadas tarefas
comunicativas, e se a énfase esta na forma da lingua, seriam as chamadas tarefas pedagdgicas,
possibilitadoras ou capacitadoras. Neste caso, eu uso uma defini¢cdo similar de tarefa, com
énfase nas tarefas deste Ultimo tipo dentro de um programa funcional, ndo como uma unidade
completa de trabalho, e sim inseridas no corpo de unidade pré-definidas, pelo qual estou
pensando mais em tarefas dentro de um programa sintético tipo A%’. O tema de interesse nesta
dissertacdo, dessa forma, ndo é tanto no enfoque por tarefas propriamente dito, ou um curso
baseado nelas, e sim no efeito dessas tarefas e as atividades propostas em sala de aula, na
percepcao, satisfacdo e parecer geral dos alunos participantes.

Tal como coloquei na introdugdo desta dissertacédo, as situacdes de ensino
que descreverei, serdo fundamentalmente referentes a uma turma de um curso de espanhol
instrumental de 68 horas, realizado na Universidade Estadual de Londrina, em 2001. Nesse
sentido focalizarei o processo para descrever o ocorrido em Vvarios momentos desse curso, e
com os materiais trabalhados, nele, considerando que isso € suficiente para proporcionar uma
imagem do carater das atividades realizadas e aqui analisadas. Mas em alguns momentos,
como comparacdo ou para enriquecer a exposicao, também relatarei outras experiéncias
acontecidas com anterioridade nos cursos de espanhol inicial do CI-GP, neste caso com 45
horas, ou em outro curso de espanhol instrumental na mesma universidade, neste caso de

Arquivologia, com 68 horas de duragdo. As situa¢des que serdo analisadas séo:

% \er nota de rodapé # 19 na pagina 78.
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1- Os primeiros dias de aula. Criacdo de um clima afetivo positivo.
2- Descricdo pessoal.

3- As profissoes.

4- Verbos pronominais (“Gustar” e outros).

5- Falar do passado.

6- Outras atividades: “mi CV”, “la noticia de la semana” e o seminario.

Eu poderia relatar e analisar também outras situa¢fes, mas acho que isto é
suficiente para proporcionar uma visdo geral do que ocorreu nos cursos desde os pontos de

vista de nosso interesse.

4.2 BREVE CARACTERIZACAO DOS GRUPOS ESTUDADOS.

Uma grande parte das observac¢des aqui apresentadas, correspondem a um
grupo de 38 alunos do quinto ano do curso de Administragdo da Universidade Estadual de
Londrina (UEL), no estado de Parana (doravante “grupo de Administracdo”); enquanto que
outras observacfes e comentarios serdo realizados também, baseados em um grupo de
primeiro ano de Arquivologia da mesma universidade, com 44 alunos (doravante, “grupo de
Arquivologia”); assim como nas experiéncias anteriores com diversos grupos de alunos
participantes de cursos livres de espanhol no Centro de Idiomas do Grémio Politécnico que
funcionava no campus da Universidade de S&o Paulo, aproximadamente com 20 alunos cada
um. Por isso, as técnicas e os procedimentos didaticos relatados aqui, foram preparados para

serem usados principalmente com grupos grandes de alunos, e sem apoio de recursos
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especiais, apenas lousa, giz, gravador, algumas fichas fotocopiadas e o material apostilado,
fazendo uso eventual de aparelho de video e televisor.

No inicio do curso de espanhol, objeto de estudo, com o grupo de
administracdo, foi aplicado um questionario para coletar informacGes sobre as experiéncias
lingiiisticas anteriores e as estratégias de aprendizagem dos alunos (ver APENDICE N)*,
onde na segunda parte (pergunta 24), o interesse esta focalizado nas formas de aprendizagem
dos alunos®®. Tudo isto proporciona uma viso inicial das caracteristicas dos alunos desse
grupo. No final do curso, foi aplicado um questionario semi-aberto para conhecermos as
impressdes e opinides sobre a estrutura do curso, e os materiais e técnicas usados, assim como
outros assuntos de interesse, 0s quais serdo comentados posteriormente.

Uma analise de alguns dos dados principais obtidos a partir do questionario
inicial aplicado nesse grupo de administracao, revelou o seguinte (ver Tabela 7). Pouco mais
da metade dos trinta e oito alunos do grupo manifestaram ter conhecimentos de espanhol (N =
24), principalmente por estudos nos cursos de preparagdo para vestibulares e cursos livres de
linguas, mas a tendéncia foi a de considerar esses conhecimentos deficientes, de acordo com o
revelado na grade da pergunta 6 . A grande maioria (N=31) manifestou ter realizado estudos
de inglés, dos quais 7 alunos consideram conhecer bem a lingua inglesa, e 15 alunos, de forma
regular. O fato de existir uma tendéncia na consideracdo de que para aprender espanhol é
necessario de 1 a 2 anos (pergunta 8) e de que a lingua espanhola é de dificuldade média, é
algo comum na percepcdo dos alunos brasileiros estudantes de espanhol que tivemos até
agora. As perguntas 12 (usos e objetivos na aprendizagem de lingua espanhola) e 14 (formas
de como gostaria de aprender espanhol) mostraram que uma grande maioria dos alunos tem

consciéncia de que estudar espanhol pode servir para motivos profissionais (aproximadamente

%1 Este questionario foi adaptado a partir do questionario padrdo usado nos cursos de espanhol do CI-GP desde
1999.

%2 Essa parte do questionario foi desenvolvida pelo autor a partir da leitura do livro de Richards e Lockhart
(1998).
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92%), assim como uma tendéncia a preferir estudar, em primeiro lugar, por meio da
conversacao (aproximadamente 89%) seguido de musicas (71%), e outros, como textos (45%)
e videos (22%), ficando em Ultimo lugar o estudo da gramatica (com apenas 3 respostas,

correspondendo a 8,0%).

Tabela 7- Resultados principais do questionario aplicado na turma de Administracao (2001).

Perguntas N = 38
p4- Conhece algo de espanhol? |Sim N&o Algo

8 16 14
p8- Atualmente considera que a | Muito Dificil Média Facil Muito
lingua espanhola dificil facil

0 4 31 3 0
p9- Se alguém passar uma hora|Menos de 1|1a2anos 3 -4 anos 5 -6 anos
por dia estudando espanhol.|ano
Quanto tempo acha que|ll 22 5 0
demoraria em falar bem?
pl0- Vocé ja estudou outra|Sim. Inglés N&o. Nenhuma
lingua estrangeira? Qual? 31 7
pl3- Considera que esses|Nao (1) |2 3 4 Sim (5) |Nulo ou
objetivos podem ser alcangados branco
neste curso? 1 5 25 4 1 2

Julgo interessante fazer uma comparacdo dos resultados deste questionario
inicial, com relacdo a um questionario aplicado em uma turma de alunos no CI-GP (N=14) em
época similar (primeiro semestre do 2001) (ver Tabela 9), o qual mostrou algumas diferencas
em varias das questdes, embora algumas delas ndo foram aqui tabuladas. Quatro dos alunos
do grupo do CI-GP, ja tinham conhecimentos de uma segunda lingua estrangeira, e um deles,
de trés linguas estrangeiras. Por outro lado, embora a amostra é pequena, se pode perceber
uma tendéncia em considerar que 0s objetivos do curso, -aprender espanhol- (p 13), podem
ser atingidos em maior medida. A pergunta 12 (usos e objetivos na aprendizagem de lingua
espanhola) mostrou

que além da importancia para o crescimento profissional

(aproximadamente 71%), trés dos alunos tinham uma necessidade de aprender a lingua nesse

83 As respostas colocadas nessa grade néo aparecem aqui.
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momento, por motivos profissionais; enquanto que a pergunta 14 (formas de como gostaria de
aprender espanhol) mostrou um amplo leque e ndo muito bem definido de formas, onde é
possivel perceber, em algumas das frases, uma idéia, por uma lado, da “responsabilidade do
professor” e, por outro, da “atencdo” ou “dedicacdo do aluno”. Dois alunos responderam que
n&o sabiam que escrever, nessa pergunta 14.

Tabela 8- Resultados principais do questionario colocado numa turma do curso de espanhol
no CI-GP (2001).

Perguntas N=14
p4- Conhece algo de espanhol? | Sim N&o Algo

4 7 3
p8- Atualmente considera que a | Muito Dificil Média Facil Muito
lingua espanhola dificil facil

2 1 10 1 0
p9- Se alguém passar uma hora|Menos de 1|1a2anos 3 -4 anos 5 -6 anos
por dia estudando espanhol.|ano
Quanto tempo acha que|3 10 0 0
demoraria em falar bem?
pl0- Vocé ja estudou outra|Sim. Inglés N&o. Nenhuma
lingua estrangeira? Qual? 9 5
pl3- Considera que esses|Nédo (1) |2 3 4 Sim (5) |[Nulo ou
objetivos podem ser alcangados branco
neste curso? 0 0 3 4 6 1

Com relagdo aos materiais utilizados, no grupo de Administracdo foi usada
uma variante reduzida do material apostilado, j& criado e testado nos cursos do CI-GP, e dos
quais foi proporcionada uma visao geral no sub-capitulo 2.2. A reducdo consistiu em que nao
foram proporcionadas muitas das perguntas e exercicios de reforco normalmente colocados no
CI-GP no final de cada unidade; também, ndo foi proporcionado, no inicio, o apéndice
gramatical que acompanha o conjunto de materiais apostilados trabalhados normalmente no
CI-GP, e por esse motivo ndo foi proporcionada a pagina de resumo dos conteddos

ministrados em cada unidade, com a localizacdo dos conteudos gramaticais no apéndice
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gramatical®®. Por outro lado, foram realizadas algumas pequenas mudancas e ajustes nas
atividades, para apresentar algum léxico de interesse para os alunos de Administracdo. De
maneira geral, tomando como base esse material apostilado, o curso de espanhol no grupo de
Administracdo foi concebido como um curso comunicativo geral, com pratica das quatro
habilidades, com a intencdo de proporcionar os conhecimentos basicos necessarios para a
iminente entrada no mercado de trabalho dos alunos. Nesse sentido, um dos objetivos
focalizados desde o inicio e durante o curso todo, foi a preparacdo para se ter bons resultados

em uma possivel entrevista de trabalho em espanhol®

. Além disso, desde a primeira aula,
foram realizadas leituras gerais, e aos poucos, foram inseridas outras leituras orientadas para a
area de interesse dos alunos, como veremos depois, as quais tinham como objetivo o reforco e
ampliacdo dos conhecimentos de espanhol em geral, assim como o conhecimento das
estratégias leitoras necessérias®™.

No caso dos alunos do grupo de Arquivologia, pelo fato de estarem
iniciando a carreira nesse momento, o curso de espanhol foi mais direcionado para a aquisi¢éo
das habilidades leitoras tipicas dos conhecidos “cursos instrumentais”, pelo qual trabalhamos
durante uma parte do curso, com o livro “Espafiol para brasilefios. Estudio contrastivo basado
en textos” (SILVA e SILVA, 2000). Na primeira parte do curso, com o0 objetivo de
proporcionar uma visdo rapida inicial da lingua, usamos algumas das atividades e tarefas

preparadas por mim, e também ja usadas no CI-GP, e com o grupo de Administracdo em

paralelo. Dessa forma, embora o foco e coleta de dados foi direcionado para o grupo de

% A reducdo foi devida ao fato de que foi prevista uma exigéncia e aproveitamento menor neste curso que nos
oferecidos pelo mesmo professor no CI-GP, além de uma adaptacgao para os objetivos do curso instrumental onde
tem um papel importante o desenvolvimento das habilidades de leitura.

% Os cursos do primeiro semestre no CI-GP normalmente eram trabalhados com uma orientacdo semelhante:
proporcionar os conhecimentos e a fluéncia necessarios para obter um emprego.

% No curso de Administracdo, geralmente as leituras foram realizadas em horério extra-aula pelos proprios
alunos, enquanto nas aulas foram resolvidas as possiveis duvidas e conferidos os resultados com ajuda ou
orientacdo do professor. J& no caso do grupo de Arquivologia, foram dedicadas mais horas para leituras
conjuntas e as explicacfes necessarias no proprio horario de aulas.
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Administracdo, também relato o ocorrido em algumas das situacdes de ensino no grupo de
: i 167
Arquivologia™.
A continuagdo, passo a descrever os resultados obtidos nas diversas

situacOes de ensino.

4,3 RESULTADOS NAS DIVERSAS SITUACOES DE ENSINO

4.3.1 Os primeiros dias de aula®.

Durante o tempo de ensino no CI-GP pude comprovar que a criagdo de um
clima adequado entre os alunos de um grupo, desde o mesmo inicio do curso, era algo de
grande importancia para o melhor desenvolvimento posterior desses cursos, e qualquer
esforco realizado nesse sentido poderia ser produtivo.

Uma das técnicas com esse objetivo, que foi usada, entre os anos de 1996 a
1999, foi trabalhar com uma espécie de ficha de apresentacdo pessoal introdutéria de forma
que servisse de ajuda na apresentacdo dos alunos no primeiro dia de aulas. Essa ficha
consistia em colocar em meia folha de papel, e com ajuda do professor, os seguintes dados: na
parte central, 0 nome e 0 sobrenome; na parte superior esquerda, a profissdo ou estudos; na
parte superior direita, de onde era o aluno; enquanto que na parte inferior esquerda era escrito
0 endereco, e por Ultimo, na parte inferior direita, os gostos dele ou dela, tal como pode ser

observado no exemplo hipotético da figura 9.

¢7 Acredito que assim enriqueco as avaliagdes das tarefas e atividades analisadas.
% Parte destas experiéncias foram publicadas em Abio e Barandela (2003b).
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Figura 9- Esquema da organizacdo dos dados pedidos para serem escritos pelos alunos em
uma “ficha de apresentacdo pessoal”, usada na primeira aula de espanhol, durante os anos de
1996 a 1999.

¢ Qué haces? ¢ qué eres? ¢De donde eres?

Soy estudiante de ingenieria Soy de Sao
Paulo / San Pablo

NOMBRE Y APELLIDOS

¢Donde vives? ¢Cual es tu direccion? Gustos

Vivo en la calle..., en el barrio Me gusta

nadar
Me gusta bailar

Me austa ir al

Nesse primeiro momento ndo era exigido colocar os dados em espanhol,
mas existe uma curiosidade natural do aluno por aprender essas coisas que eram relevantes
para ele, e muitos perguntavam, além do professor explicar por exemplo as diversas
profissGes dos presentes. Uma vez preenchidas as fichas, os alunos eram convidados a fazer
uma roda em um espaco sem cadeiras da sala para o professor passar a conhece-los. Depois de
se apresentar o professor com um ou dois alunos, os alunos eram convidados a se conhecerem
entre si. Em uma turma de aproximadamente vinte alunos, uns dez ou quinze minutos de
trabalho dessa forma, eram suficientes para quebrar o gelo inicial. Terminada a atividade e
uma vez sentados os alunos de novo em seus lugares, o professor podia escrever 0s nomes
deles em um canto da lousa.”

O sucesso deste tipo de atividade se deve ao fato de que os alunos ndo ficam
totalmente expostos, diante de uma pergunta inicial do professor feita para um aluno de cada
vez, como € comum Ver nas rodas de apresentacdo inicial na maioria dos inicios de cursos de
linguas, mudando assim o possivel foco de atencdo dessa fala ou resposta individual, para as

informacdes contidas na folha, as quais serviam de ajuda para a emissdo das perguntas e



172

respostas, neste caso em um grande grupo. Também, o fato do aluno ja ter feito ao professor
as perguntas necessarias sobre possiveis duvidas, ainda antes de preencher o formulério e
passar para 0 espaco aberto da sala contribuem com a diminuicéo do estresse inicial. Por outro
lado, normalmente essa experiéncia e o conteldo das perguntas e respostas proporcionadas,
sdo consideradas como béasicos e importantes pelos alunos nessa primeira aula. O efeito
positivo do uso desta técnica no inicio da primeira aula € muito grande, pois muda
completamente o clima das aulas depois. Estas a¢cGes também facilitam conhecer os outros
integrantes do grupo, além de brindar uma primeira imagem sobre o ambiente pretendido no
curso.

Nos anos de 1999 e 2000 a ficha foi melhorada e colocada na apostila usada,
mas sem grandes variacdes na sua concepcao original, e com 0s mesmos propésitos acima
descritos (ver APENDICE O).

Para o estabelecimento do clima pretendido nessa primeira aula, e antes de
comecar a aula propriamente dita, normalmente coloco uma musica conhecida e alegre, em
volume ndo muito alto, por exemplo: Laura Paussini ou Shakira, como forma de contribuir
com a sensagdo de entrada dos alunos em um ambiente conhecido e acolhedor, ajudando na
diminuicdo do mencionado estresse inicial.

Esta atividade inicial sempre me deu bons resultados, e ja formava parte do
meu habitus didatico. Mas, o que fazer no inicio de um curso, quando os alunos do grupo ja
se conheciam entre eles, como foi 0 caso do primeiro dia de aulas com o grupo de
Administracdo? Eu podia fazer algo diferente para estabelecer o mesmo ambiente agradavel
entre os alunos, além de tentar conhece-los de uma maneira ndo convencional?

Com esse proposito, decidi criar uma pequena cangdo que servisse para
transmitir uma mensagem e tentar estabelecer o clima pretendido em sala de aula (ver Figura

10).

% E de grande valia estimular os alunos para escreverem no caderno os nomes dos novos colegas.
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Essa cancdo ndo tem uma mdusica definida, e o professor depois de projeta-la
na parede com ajuda de um retro-projetor, ou escrevé-la na lousa, explica que € uma marcha e
, por isso, deve ter um ritmo determinado, de preferéncia enérgico, perguntando depois se
alguém quer tentar cantar a cancdo. Normalmente, depois de vérias tentativas de alguns
alunos, sempre dentro de um clima ludico e relaxado, o professor pode convidar aos alunos a
cantarem com ele. Por ultimo, se pode fazer algum comentario breve sobre a forma da lingua,
em especifico, sobre a presenca da preposicao “a” depois do verbo “ir”, nessa construcdo de
“vamos (todos) + a + hacer algo (verbo em infinitivo)” em espanhol, estrutura que também é

de dificuldade na IL dos alunos iniciais.

Figura 10- Cancdo motivadora para o primeiro dia de aulas de espanhol (ABIO e
BARANDELA, 2003b).

HIMNO PARA EL PRIMER DIA DE CLASES

VAMOS A TRABAJAR,
VAMOS A ESTUDIAR,
QUE JUNTOS PODREMOS
APRENDER MUCHO MAS.

VAMOS A ESCUCHAR,
VAMOS A LEER,

QUE TODOS TENEMOS
MUCHO QUE CONOCER

VAMOS A ESCRIBIR,
VAMOS A HABLAR,
QUE TODOS TENEMOS
MUCHO PARA CONTAR

O trabalho com essa musica, também mostrou efeitos positivos, sendo do
agrado dos alunos nas diversas ocasides em que trabalhei com ela. O grupo de arquivologia,
na primeira semana, teve de maneira geral, diferentes atividades criadas especialmente pelos

professores para dar-lhes as boas-vindas no curso, e pela ocasido, coloquei essa cangédo, assim
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como a projecdo do video-clip e letra da cangdo “Puedes llegar”™ de grande forca expressiva
e interesse, cantando todos juntos essas duas cangles. Depois foi projetado um didlogo
simples em espanhol de apresentacdo de duas pessoas, para dizer e responder 0s nomes e
sobrenomes que foi praticado por todos os presentes, seguindo o didlogo, e por ultimo,
conhecendo os outros alunos a seu redor. Como resultado dessas a¢Ges simples, na semana
seguinte j& no inicio formal das aulas, percebi que a grande maioria dos alunos do grupo de
Arquivologia, estavam animados e contentes por comecar as aulas de espanhol, trabalhando
com grande energia nas atividades propostas.

Com o grupo de Administracdo as condi¢cdes foram muito diferentes. Por
motivos de uma falta de comunicacdo adequada entre a secretaria do curso de Administracao
e os alunos, tivemos dificuldades em saber o local das primeiras aulas, muitos alunos
chegaram atrasados, e também houve algumas mudancas de Gltima hora, pela realizacdo de
atividades por professores de outras matérias, pelo qual nas duas semanas seguintes
praticamente ndo conseguimos iniciar formalmente o nosso curso de espanhol. Foi realizado
o trabalho de coleta das informacdes no questionario inicial, além de poder trabalhar com a
musica criada, com 0 mesmo video-clip e com as fichas de apresentagdo acima mencionadas,
mas o efeito ndo foi o pretendido, dado o clima de desconforto criado pelas mudangas de
ultima hora aqui relatadas. O trabalho com a ficha de apresentacdo foi reduzido, neste caso,
para apenas 0 nome, sobrenomes e gostos dos alunos, mudando o foco inicial mais para uma
apresentacdo para o professor poder conhece-los. Depois, foi realizada uma prética de
perguntas e respostas em duplas usando esses dados. Dessa forma, ficou limitada a
possibilidade de criar um ambiente afetivo e efetivo de aprendizagem desde a primeira aula,

algo que considero fundamental para o bom desenvolvimento do curso em geral.

" Cancdo criada por Gloria Estefan, por ocasido das Olimpiadas de Atlanta, Estados Unidos, em 1996, onde
participam varios cantores, entre eles: Roberto Carlos, Julio Iglesias, Ricky Martin, Placido Domingo, etc.
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4.3.2 Trabalho com fichas de verbos e alfabeto espanhol.

Como pode ser visto nas paginas “uno”’*

(um) e “dos” (dois) da versdo da
primeira unidade usada tanto no curso de administragdo, quanto no curso de arquivologia (ver
APENDICE P), existem duas situaces em que os alunos devem completar as lacunas de
informacdes que ndo estdo presentes, elas séo: uma tabela para escrever a conjugacao dos
verbos “llamarse”, “ser”, “estar” e “vivir” (atividade 3, p. 1) , e 0s nomes das letras do
alfabeto espanhol (atividade 5, p. 2). Com essa finalidade, foram organizados os alunos em
grupos pequenos de quatro a seis alunos e foram facilitadas fichas com as informagdes
desorganizadas, que deviam ser postas em ordem de forma coletiva, e conferidas, antes de
serem preenchidas nos materiais individuais.

O objetivo destas atividades, que podem ser consideradas tarefas
pedagdgicas’?, era a de usar os conhecimentos prévios dos alunos, para a partir deles,
perceberem as diferencas da lingua espanhola com a lingua portuguesa. A realizagdo destas
atividades simples, implicam um aumento da atengdo, uma negociacao e colaboragéo entre os
alunos de cada grupo, assim como um maior processamento cognitivo individual, pelo fato de
ter que pensar, depois ler, e por Ultimo, escrever as informacdes na apostila, depois de terem
sido conferidas com os outros alunos e, por ultimo, com o professor. No grupo de
Arquivologia, também tinham o objetivo de continuar unindo os alunos do novo curso. Por
outro lado, a realizagdo dessas atividades provocou grande satisfacdo neles (ver figura 11).
Igual aconteceu no grupo de Administragdo. Em sentido geral, nas opinides informais

solicitadas para cada grupo, na medida em que iam concluindo essas atividades, todos 0s

™ Os nimeros das paginas nas unidades criadas aparecem escritas por extenso em espanhol.
72 Tarefas pedagdgicas, de acordo com a classificacdo de Nunan e de outros autores (ver paginas 60 e 63 desta
dissertacdo).
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grupos responderam que as mesmas eram positivas, porque eles “precisavam pensar, falar e

escrever”.

Figura 11- Alunos do grupo de Arquivologia, completando o alfabeto espanhol.

Depois da realizagdo destas atividades, os conhecimentos foram reforcados
com outros tipos de exercicios, como o objetivo de ativar e colocar em pratica esses verbos, e
em especial, o alfabeto espanhol. Digo em especial, porque considero que esse conhecimento
dos nomes das letras é de grande utilidade na vida moderna para entender e esclarecer dados
pelo telefone, ditados, dizer enderecos de e-mail e paginas eletronicas, etc. Dessa forma, o
soletrar e entender com facilidade os nomes das letras foi uma das habilidades béasicas

trabalhadas e praticadas em diversas ocasides durante o curso todo.

4.3.3 Descricao pessoal.

Outra das situag0es que quero mostrar aqui trata da apresentacdo dos

contetdos e fungdes com a finalidade de descrever o aspecto fisico e outras caracteristicas

pessoais, para o qual foi desenvolvido um material que implica também a interacdo e o
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intercdmbio de informagdes entre os alunos em parte do mesmo (ver APENDICE Q). No
primeiro dos exercicios, que consiste em uma apresentacdo do vocabulario referente a familia,
se pode observar um detalhe interessante e Util no ensino do espanhol para brasileiros. E a
pergunta sobre quais dessas palavras o aluno acha que pode escrever ou pronunciar mal. Uma
pergunta desse tipo, induz no aluno ir além da simples compreensdo do vocabulario
apresentado, para a realizacdo de uma analise individual e ordenada do léxico apresentado, em
categorias de dificuldade, o qual leva implicita uma comparacéo entre as duas linguas, e uma
reflexdo sobre as possiveis dificuldades na hora da producéo em espanhol.

Como se pode ver também nesse Apéndice Q, as atividades 1b e 1c
implicam na realizacdo de perguntas para os seus colegas, pois os alunos devem estar
organizados em duplas. Esse trabalho ndo precisa da intervencdo do professor, apenas para
resolver alguma duvida eventual. O trabalho, de fato, pode continuar com perguntas do
professor para que alguns dos alunos falem da familia do colega. Toda esta pratica, serve
para a realizacdo da atividade seguinte (numero 2) na qual os alunos, desta vez em pequenos
grupos, mostram fotografias deles junto com suas familias”, enquanto os outros alunos
devem fazer perguntas variadas em espanhol para saber quem s&o, onde e quando foi feita
essa fotografia. Esta atividade é de grande agrado por parte dos alunos e provoca também uma
quantidade significativa de interagdo verbal de forma natural entre os alunos participantes (ver

figura 12), além de facilitar ainda mais o estabelecimento de lagos afetivos entre eles.

" Fotografias ja pedidas na aula anterior, para serem trazidas nesta aula.
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Figura 12- Alunos do grupo de Administracdo em atividade onde devem falar da sua

familia’™.

A atividade 3 dessa unidade, é um “role-play” onde cada aluno assume a
identidade da ficha que ele escolhe das que lhe sdo oferecidas pelo professor, para depois,
tentar encontrar a “sua familia” fazendo as perguntas de nome, idade, local de residéncia,
filhos, etc. aos outros alunos (ver APENDICE R)”. Essa atividade gera uma grande
movimentacdo na aula, e os alunos desfrutam muito com sua realizacdo (ver figura 13), pois
as vezes uma mulher faz o papel de pai, ou também acontece o caso contrario.

Olhando melhor para a figura 13, podemos ver como 0 grupo de cinco
alunos da esquerda, ja terminou de encontrar a “sua familia”, enquanto o grupo da direita tém

varios alunos que ainda ndo completaram a “familia sua”, revelado pelo fato de ver nas méos

" Este é 0 Ginico caso de registro fotogréfico apresentado onde foi pedido para os alunos olharem para a méaquina
fotografica e mostrarem as fotografias que tinham trazido para a atividade. Nos demais casos, foi procurado
fazer o registro da situacdo como estava acontecendo na aula nesse momento, com a menor intervengdo possivel.
"> Atividade adaptada de Gonzélez, T. Para jugar. Juegos comunicativos, SM, 1997, p. 19.
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no extremo direito da fotografia, de um aluno que esta fazendo as perguntas de identificacdo

necessarias.

Figura 13- Alunos do grupo de Administracdo na realizacdo de atividade para encontrar “a
sua familia”.

Depois de realizada a atividade, é pedido que cada “pai” apresente a sua
familia, sendo assim usadas frases em terceira pessoa, o qual € de grande dificuldade nessa
situacdo de estresse comunicativo, embora a fala seja simples, servindo para que o professor

1’8 e a necessidade de uma

induza a uma reflex&o do dificil que é a producédo oral em espanho
pratica consciente da mesma.

A parte seguinte dessa unidade 3 tem como objetivo proporcionar
informagdes sobre vocabulario de aspecto fisico, roupas e cores, com a finalidade de poder
realizar a atividade 6a (p. 3), na qual acontece uma situagdo que obriga o aluno a se descrever,
tanto no fisico quanto nas roupas, pois supostamente, ele tera que ser identificado por uma

pessoa na entrada do terminal rodoviario. De forma similar a outras atividades, os alunos

trabalham em duplas e o professor passeia entre eles, esclarecendo preferivelmente de forma
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geral e ndo individual, as possiveis davidas. Com esse dialogo curto, assim como aconteceu
com outros de caracteristicas similares, foi pedido aos alunos seu estudo, para na aula
seguinte serem escolhidos varios alunos que deviam fazer a representacdo na frente da sala.
Isso provoca uma necessidade de estudar, se preparar e pensar em como seria um dialogo

similar em circunstancias reais.

Jé& na atividade 6b, a situacdo hipotética proposta, ativa o poder de inferéncia
dos alunos e a sua imaginacéo, e os obriga a revisar o léxico aprendido para poder realizar a

atividade de forma oral no grupo em geral.

Na atividade 7 o foco estd em conhecer e praticar as caracteristicas psicoldgicas das
pessoas, em situagdes, primeiro hipotéticas (7b) e depois reais (7d), com um trabalho
de perguntas, respostas e intercambio de opiniGes, depois de terem visto o léxico

oferecido.

Por ultimo, na “tarea”’’ dessa aula, foi pedido entregarem por escrito uma
“resposta” de um suposto e-mail, em que os alunos precisam falar de suas familias.”®

O conteudo desta licdo, nas condicbes do CI-GP, normalmente era
ministradas em uma sessdo de trés horas/aula. J&, nas circunstancias do grupo de
administracdo, foi necessario quase o dobro do tempo (cinco horas e meia) para ser

completado esse mesmo trabalho.

"® Normalmente eu digo para os meus alunos nessa e em outras ocasiones: “entender todos entienden. Producir
en espafiol es lo dificil”.
" Tarefa ou trabalho em casa
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4.3.4 As profissdes

Com o propésito de apresentar as profissdes em espanhol, foi trabalhada
uma unidade na qual esta inserido o material ja visto no Apéndice J. Essa atividade, a de
numero 7, de forma similar a outras ja vistas e comentadas aqui, € uma atividade com lacunas
de informacdo e com fluxo de informacdo em duas direcdes. Para seu preenchimento, os
alunos precisam trocar informacdes sobre 0 nome da profisséo, onde trabalha esse profissional
normalmente e o qué faz nesse trabalho. Esta é uma atividade longa, mas ndo cansativa, pois
os alunos ficam entusiasmados e absortos na sua realizacdo, sendo um desafio completar os
dados solicitados, para depois pensar e conhecer outras profissdes que quiserem saber, com a
ajuda do professor. O volume de informagéo processada uma vez concluida a atividade 7, se
faz necessario usar o0 mesmo tipo de pergunta de ativacdo sobre quais desses termos novos,
sdo os mais interessantes, dificeis de lembrar ou féaceis de errar, ajudando na memodria e
classificacdo da informacao apresentada’. Uma vez concluido isto, ou em outro momento,
normalmente apresento informacdo adicional sobre as ferramentas préprias de cada profisséo,
assim como textos e musicas infantis referentes ao tema como reforco e diversificacdo do

input apresentado .

"8 0 uso do e-mail e o computador é na atualidade a forma principal de comunicacéo e interagdo dos estudantes
de LE com falantes nativos dessas linguas.
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3.3.5- Verbos pronominais (“Gustar’” e outros)

Dos verbos pronominais, o verbo “gustar”®

é de apresentacdo obrigatéria
em qualquer curso de linguas comunicativo, devido a seu amplo uso e rentabilidade. Como ja
foi colocado no sub-capitulo 2.3.4, foi desenvolvido um material para apresentacdo e pratica
desses verbos, em especial do verbo gostar (ver APENDICE M). As frases da figura de
entrada, e as perguntas iniciais servem para contextualizar seu ensino, e 0 “gustimetro”é
muito bem recebido pelos alunos economizando, entre os dois, varias explicacbes por parte
do professor.

A atividade de numero 2, propde a realizagdo de uma pesquisa para saber 0s
gostos do colega da dupla. Nela, normalmente surgem algumas duvidas sobre determinados
itens lexicais colocados propositalmente®. E necessério dizer que se insiste em que os alunos
facam as perguntas em espanhol®. Posteriormente devem juntar e processar as informagdes
para poder responder de forma escrita, e depois oral, a pergunta 3a, na qual é necessario usar
o0s advérbios “también” y “tampoco”.

A atividade 4, é um didlogo em que o aluno vai praticar o verbo “gustar”
usando o modo condicional, algo muito comum nos pedidos de cortesia. A graca deste
didlogo reside em que é um convite de um garoto para uma garota que ndo esta interessada

nele. Se as condi¢bes o permitirem, e o nuimero de homens e mulheres na sala é

aproximadamente eqitativo, como aconteceu em ambos grupos (de administracdo e de

® Normalmente mostro aqui um exemplo de mapa semantico para organizacéo da informagéo.

8 Qutros verbos espanhéis que funcionam como o verbo “gustar”, sdo: “doler”, “parecer”, “encantar”,
“apetecer”, “disgustar”, etc. Estes verbos funcionam de forma diferente aos verbos reflexivos, como: “llamarse”,
“bafiarse”, etc. A apresentacdo dos verbos pronominais, seguido dos verbos reflexivos e uma clara diferenciacéo
de ambos, é algo que também foi trabalhado no curso, pois é de dificil compreensdo por parte dos alunos e
acontecem muitos desvios na sua produgao.

81 Normalmente se encontra dificuldade nas seguintes palavras ou frases: novela, botar la basura, espaldas,
temprano, hacer colas, etc. Além disso, esse vocabulario serve para apresentar algumas diferencas entre
portugués e espanhol; verbos botar e jugar, colores masculinos, preposi¢do “en” depois dos verbos viajar, ir, etc.
%2 por exemplo: “;Qué significa.....?” ¢Qué quiere decir... en espafiol?”
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arquivologia), para os alunos é engracado e significativo a realizacdo desse dialogo em duplas

de sexo oposto.

Outra atividade interativa, onde é necesséria a realizacdo de perguntas com
o verbo “gustar”, é a atividade 1b, na qual depois de conhecer o léxico relacionado com
diversos esportes, um aluno de cada dupla, deve fazer mimica para o outro aluno tentar
adivinhar o esporte que esta representando, e depois, perguntar se gosta desse esporte. Esta
atividade introduz dinamismo na aula, pois os alunos precisam se levantar e atuar, e resulta

muito desagradavel, como pode ser visto na figura 14.

Figura 14- Alunos do grupo de Administracdo em atividade onde devem fazer mimica sobre
esportes, e a dupla tentar adivinhar qual esporte é que esta sendo realizado.

Por ultimo, nesta unidade, é apresentado um texto escrito em uma
linguagem quase- auténtica sobre os gostos de uma pessoa ficticia (atividade 6a). Esse texto,
propositalmente € comprido, para tentar apresentar um Iéxico consideravel, que possa servir

de guia, para o aluno, pois Ihe é pedido que faca uma redacdo, nesse caso sobre seus gostos
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pessoais, mais ou menos seguindo 0 mesmo esquema desse texto, a qual é exposta na aula
seguinte, sem mostrar 0 nome do autor, que os alunos tentardo reconhecer. Como era de
esperar, esta atividade foi muito melhor sucedida, no grupo de administragéo, devido ao fato
de que os alunos j& se conheciam ha varios anos e podiam fazer hipdteses melhor
fundamentadas que no grupo de arquivologia que ainda ndo se conheciam bem entre eles, mas

ndo por isso considero que ndo tenha sido produtiva também nesse grupo.

3.3.6 Falar do passado

A Ultima unidade trabalhada no grupo de Administracdo foi dedicada aos
pretéritos. Seu titulo “Biografias/Mis vacaciones inolvidables™®® d4 uma imagem dos
objetivos trabalhados nela: conhecer a linguagem usada nas biografias e para falar de viagens
que j& aconteceram.

Como pode ser visto no Apéndice S, a primeira atividade é um didlogo
bastante extenso, que foi pedido para lerem como tarefa na aula anterior, e que trata do
encontro casual entre dois velhos amigos, os quais contam rapidamente sobre as suas vidas
nesse periodo. O propo6sito ja nessa aula, foi de praticar o didlogo, da forma mais natural
possivel utilizando a técnica de ler, levantar a vista e falar. Por outro lado, a atividade 2
consiste em duas leituras sobre as biografias de dois escritores conhecidos: o espanhol
Federico Garcia Lorca, e o chileno, Pablo Neruda. Possui também perguntas sobre a vida
desses dois artistas, as quais devem ser respondidas apenas fazendo as perguntas
correspondentes para o outro aluno da dupla. Dessa maneira, mais uma vez, presta-se atengéo
para a forma dos pretéritos, agora nas biografias, sendo valido também para lembrar o uso dos

numeros nas datas. Mais tarde, é pedido para os alunos escreverem uma biografia de algum
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familiar ou personagem famoso®, e como ela é realizada na mesma aula, normalmente os
alunos escrevem sobre algum familiar, sendo assim muito interessante e natural a leitura do
material produzido por cada um®.

A unidade possui vérias tabelas para sistematizacdo dos verbos necessarios,
e a atividade cinco consiste em um texto da descri¢do da viagem de um adolescente com a sua
familia onde percorrem diversos lugares do Chile, texto que deve ser completado com os
pretéritos adequados®. Uma vez terminado o trabalho, os alunos vé&o lendo, e o professor
corrige as possiveis dificuldades®’.

A atividade final dessa unidade é poder fazer uma descricao oral de alguma
viagem significativa para o aluno, ajudados pelo vocabulario de apoio existente em um
quadro ou acrescentado pelo professor na lousa, se fosse necessario. Esse relato é realizado
em pequenos grupos, e depois perguntado pelo professor aos ouvintes. A unidade nédo termina
sem colocar uma musica adequada com uma narracdo em passado®. Nos cursos no CI-GP, a
apresentacdo dos pretéritos do indicativo continua na unidade seguinte, com préticas e
atividades diversas, como a apresentada no Apéndice T que consiste na realizagdo coletiva em
pequenos grupos de uma narracao sobre a visita de um extraterrestre, apoiados em uma ajuda
visual proporcionada, e que depois é conferida com o material auditivo®, sendo essa atividade
de grande agrado e interesse dos alunos. Ao longo das diversas unidades preparadas e usadas
no CI-GP, também foram inseridas audi¢des, leituras e exercicios encontrados no material de

ap6io “Historias para conversar” (SILES ARTES, 1998), os quais foram sempre muito bem

8 «Bjografias/minhas férias inesqueciveis” em portugués.

8 Com estas duas atividades trabalham-se fundamentalmente os pretéritos perfeitos simples de terceira pessoa.
% Esta producdo escrita, se é necessario, pode ser pedida para ser realizada como tarefa de casa.

8 Esse texto foi preparado usando vérios folhetos turisticos. O resultado parece auténtico, segundo atestaram
varios professores chilenos.

8 Normalmente eu peco para uma vez terminada a tarefa conferir os resultados em duplas de alunos antes de
fazer a revisao geral, mas neste caso pela falta de tempo foi realizada diretamente a revisao geral quando a
maioria dos alunos ja tinham concluido a tarefa de forma individual.

8 Normalmente coloco a cancéo “Asi dijo Napoleén” de Willy Chirino.

% Essa atividade também foi possivel ser realizada no grupo de Arquivologia, porém néo foi possivel no grupo
de Administracdo por falta de tempo.
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recebidos pelos alunos, mas que também ndo puderam ser utilizados nos grupos de

Administracédo e de Arquivologia aqui analisados, por falta de tempo.

3.3.7 Outras atividades: “mi CV”, “la noticia de la semana” e o seminario.

No curso com o grupo de administracdo, além do material das unidades pré-
definidas, também foram realizadas muitas outras atividades. Uma delas foi a préatica de
diversas leituras, como complemento das atividades comunicativas e como aprendizagem
extensiva, pois essas leituras eram realizadas em horario extra-aula. Nas primeira aulas, foram
utilizados textos gerais, sobre o espanhol e América Latina, mas depois fomos entrando em
leituras mais especializadas de possivel interesse para o0s alunos da carreira de administracao.
Um exemplo disso, esta presente no Apéndice U, onde os alunos devem fazer uma leitura e
responder perguntas de baixa carga cognitiva®™ sobre o tema dos incoterms®, o qual é préprio
da &rea de comércio internacional.

Outra atividade de leitura foi a chamada: “La noticia de la semana” iniciada
varias semanas depois de comegado 0 curso com o grupo de Administracdo, e foi continuada
quase até o final do mesmo. Essa atividade consistiu em que os alunos trouxessem a cada
semana o0 resumo de uma noticia que para eles tivesse sido interessante, sobre algum fato
ocorrido nesse periodo, sendo entregues pelos alunos junto com uma copia da noticia geral

(ver Figura 15)%.

% Neste caso penso nas taxonomias cognitivas de Bloom (1956) revisadas por Anderson na década dos anos 90
(ver por exemplo POHL, 2000), correspondendo as perguntas realizadas nas primeiras leituras em nossos cursos,
as categorias mais simples de conhecimento e compreensdo, passando para o nivel de aplicacdo ja para o final do
primeiro semestre. Consultar também, o sub-capitulo 1.5.2 sobre gradacéo das tarefas.

*! Incoterms sdo termos técnicos usados no comércio internacional.

% A noticia sobre a qual foi realizado o resumo da figura 15, apareceu em CNN em espanhol em 21 de abril de
2001 intitulada “Bill Gates ya no es el mas rico del mundo” e por uma questdo de espaco ndo o reproduzo aqui.
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Figura 15- Resumo de noticia da CNN em espanhol realizado por um aluno do grupo de
Administracéo.
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Em algumas ocasides foi dedicado um tempo para os alunos em duplas
comentarem com o colega o contetdo da noticia selecionada, passando o professor a ajudar
com as possiveis dificuldades ou ddvidas com a lingua no momento desse intercambio de
informagdes. Em duas ocasifes os resumos das noticias foram colados na parede para 0s
alunos lerem o contetdo das produgdes dos outros alunos. Com esse objetivo, inicialmente
foram dadas orientagdes aos alunos sobre alguns dos principais jornais e agéncias de noticias
em lingua espanhola existentes on-line e considero que os resultados com essa atividade foi
positivo para a pratica e reforco da lingua, assim como das estratégias de leitura e
processamento da informagao®,

Outras das atividades realizadas foi a preparacdo de um Curriculum Vitae
(ver o APENDICE V) para o qual dedicamos algum tempo, explicando como fazé-lo, assim
como as dificuldades que geralmente acontecem nesse tipo de producdo, para poder ser re-

elaborado depois pelos proprios alunos.

% Parte dos resultados com essas atividades de leitura foram publicadas em Abio e Barandela (2001).
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Por ultimo, quero comentar que no final do curso, os alunos de
Administracdo apresentaram um seminario, no qual cada equipe teve que preparar uma
apresentacdo de aproximadamente meia hora sobre um pais da América Latina, e eu 0s
orientei sobre onde poderiam obter as informagcbes necessarias. Embora os alunos nao
tenham dedicado muito tempo para a preparacdo deste seminario, considero que a atengédo
dispensada para a sua realizacédo e a significacdo da experiéncia de expor na frente dos outros
alunos, além da gravacao da fala, acredito haver sido uma experiéncia memoravel para eles.
Imagens destas experiéncias podem ser observadas nas figuras 16 e 17, onde podemos

perceber a grande atencdo dos alunos durante a realizacao da atividade.

Figura 16- Alunos do grupo de Administracdo em plena realizacdo do seminério sobre
América Latina, estudando as suas apresentacoes.
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Figura 17- Outra imagem da apresentacdo do seminario sobre América Latina de um aluno do
grupo de Administracéo.

3.4- RESULTADOS DO QUESTIONARIO FINAL APLICADO NO GRUPO DE ADMINISTRAGAO.

No ultimo dia de aulas com o grupo de Administragéo, depois da realizacéo
da prova final, foi pedido para escrever em um papel (em portugués) as opinides que tinham
sobre diversos aspectos do curso de espanhol ministrado. Foi solicitado que para cada item
fosse dada uma categoria de “bom”, “regular’ou “ruim” (perguntas 2 a 14). Além disso,
podiam escrever qualquer outra opinido ou avaliagdo que achassem necessaria. Os pontos

pesquisados foram os seguintes®:

1- O curso atingiu tuas expectativas?
2- Estrutura do curso.
3- Frequéncia de aulas (2 vezes por semana, 2 horas cada; ou 1 vez por semana, 4

horas?).
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4- Professor.

5- Material didatico.

6- Tradugdes.

7- Uso de cancgoes.

8- Gramatica.

9- Textos.

10- Envio de tarefas e textos por e-mail.
11- Redacéo e respostas de perguntas.

12- Seminario.

13- Tarefas.

14- Dinamicas usadas na aula.

15

Do que mais gostou no curso?

16

Do que gostou menos?

17- Alguma recomendagéo?

Das trinta e seis opinides coletadas, podemos extrair 0s seguintes resultados:

Na pergunta 1 (o curso atingiu as tuas expectativas?) 14 alunos escreveram
que as expectativas foram atingidas, outros 19 alunos escreveram que as mesmas foram
superadas, enquanto duas foram negativas, alegando uma delas que “esperava mais aulas
com uma turma menor”. Alguns dos comentarios relevantes coletados sobre cada pergunta
aparecem na tabela 9.

Na pergunta 2 (estrutura do curso) os comentarios gerais de 28 alunos foi de

“ muito boa” e excelente. Foi classificada de “regular” por 6 alunos, outro como “razoavel”,

% As perguntas e itens pesquisados, foram colocados em espanhol e aqui aparecem jé traduzidos. Mas as
respostas e comentarios adicionais podiam ser emitidos em portugués.
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outro como “mediana”, e outro de “regular para boa”. Um dos alunos que classificou como
“regular” alegou que “deveria ter mais videos”.

A pergunta 3 (frequiéncia do curso) foi originada pelo fato de que devido a
dificuldades externas e pedido dos proprios alunos, as aulas foram concentradas em uma vez
por semana. Todos os alunos (N = 35) escreveram que preferiam duas aulas de duas horas
cada uma por semana, menos um aluno que escolheu a freqiiéncia de uma vez por semana
quatro horas.

Na pergunta 4, (professor) todos os comentarios foram considerados
positivos, por exemplo: “conhece muito bem a matéria”, “com facilidade de obter a
concentracdo do aluno”, etc.

Sobre o material usado (pergunta 5), 28 alunos opinaram que foi bom ou
excelente, enquanto 6 alunos opinaram que foi regular, e 2 emitiram opinides que ndo foi
possivel de classificar. Esta opinido de regular considero que foi provocado, em grande parte,
pelo fato de ndo ter entregue o material integralmente desde o inicio do curso, pelo qual
alguns alunos chegaram na aula sem o material, demorando em providenciar as fotocdpias
necessarias.

Em alguns momentos do curso realizamos alguns exercicios de traducao,
preferentemente do portugués para o espanhol; por exemplo, de materiais auténticos como
folders de curso do SENAC, manuais de aparelhos eletro-eletronicos, etc., assim como de
frases comuns em portugués, visando sua compreensao e producdo correta em espanhol. Nas
opinides coletadas, vinte e seis (26) alunos consideraram a realizagdo de traducdes como
positivas, enquanto 6 alunos consideraram essa pratica como regular, 2 ndo manifestaram

opinido e a resposta de outro foi ambigua “deve haver mais traducdes para portugués”.
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Na pergunta 7 sobre cancdes, sua colocacao nas aulas, foi considerada como
positiva por 27 dos alunos, 5 acharam regular, 1  ruim, 1 ndo respondeu e dois se
manifestaram, porém sem poder serem classificadas suas respostas.

A pergunta 8 foi referente ao item da gramética, que foi considerado de
forma positiva, por 24 dos alunos, 8 a consideraram “ruim”, enquanto 4 foram queixas sem
avaliacdo que nao consegui classificar em nenhum dos niveis.

Do item 9, referente aos textos e o trabalho de compreensdo leitora com
eles, 33 alunos o consideraram de forma positiva, 2 de forma regular, deixando 1 em branco.

Na pergunta 10, que foi dedicada ao envio de tarefas e textos por e-mail, 32
alunos o acharam positivo. E de notar que um grande nimero dessas opinides positivas
consideraram esse item como “muito bom” ou “excelente”. Outra opinido de um aluno foi
ambigua mas considerada positiva: “A utilizacdo por e-mail é muito dindmica”. Por outro
lado, 3 alunos classificaram suas respostas como “ruim” devido ao fato de ndo possuir e-mail,
embora um deles escreveu o seguinte: “Para mim, particularmente, é ruim, pois ndo tenho e-
mail, mas é muito mais facil e pratico”.

Na pergunta 11 (redacdo e respostas de perguntas), 32 alunos acharam
“bom”, 3 acharam “regular”, e 1 dos alunos achou “ruim”.

Sobre o seminario, 28 opinides foram positivas, “acho que até mais
importante que a prova”, permite “desinibir a fala”, etc., enquanto 6 opinides foram de
“regular”,

Na pergunta 13, 29 dos alunos consideraram a realizagdo das tarefas como
“positivas” (bom, muito bom ou excelente), enquanto 6 dos alunos as consideraram como

“regular” e 1 deles, como “ruim”.%®

% Neste caso,as tarefas fazem referéncia aos trabalhos que deveriam ser feitos em horario extra-aula, como as
leituras e as atividades correspondentes, além das tarefas de reforco e sistematizacdo gramatical.
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As dinamicas realizadas nas aulas (pergunta 14)% foram consideradas como
positivas por 30 dos alunos. Aqui, ao igual que na pergunta 10, muitas das respostas tenderam
a classificar este item como “excelente”, “muito bom” ou “étimo” o qual da uma idéia da sua
aceitacdo. Por outro lado, 5 opinaram que foi “regular” sobretudo pelo fato do grande
tamanho da turma. N&o consegui classificar uma das opinibes: “também poderiam ter sido
mais utilizadas”.

J4, na pergunta 15 (do que mais gostou no curso?) 16 dos alunos colocaram
que foram as cancdes, e 7 as dinamicas; sendo que muitos deles coincidiram em colocar estas
duas opinides juntas: “dinamicas e cangfes”. As opinides foram muito variadas, desde “tudo”,
outros ressaltando o papel e acdes do professor, até um amplo leque de diversas acOes das
realizadas no curso (ver Tabela 9).

J4, sobre 0 que menos gostou (pergunta 16) as opinides foram variadas, com
opinides negativas sobre: “o envio de tarefas por e-mail” e o e-mail (no caso das pessoas que
ndo tinham e-mail), “o seminério”, “a freqiéncia”, “pressdes externas”, “o desempenho da

turma”, o tamanho da turma”, principalmente.

Sendo, por Ultimo, na pergunta 17 (alguma recomendacdo) quase que
unanimes (35 alunos) em opinar que esse curso deveria ter sido realizado em
outro ano (uns sugeriram no primeiro ano, outros no quarto ano), definir uma
sala fisica, etc., além da transformacdo em uma disciplina anual.

Seguem alguns dos comentarios acrescentados pelos alunos nas avaliacGes

coletadas, que néo tiveram correcGes ortograficas.

% Exemplos de dindmicas sdo as atividades relacionadas com as figuras 13 e 14, porém considero que outras
atividades como as que aparecem nas figuras 11 e 12 também foram incluidas aqui pelos alunos.
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Tabela 9- Alguns dos comentarios coletados no questionario aplicado no final do curso de
espanhol no grupo de Administracao.

1- O curso atingiu as
tuas expectativas?

Superou: (N =19)

- “Confesso que superou as expectativas de todos, a
metodologia utilizada pelo professor foi excelente. O que
deixou a desejar foi alguns colegas sem expectativas”.

- “Atingiu muito bem pelo que foi proposto no inicio”.

- “O professor é excelente, superou minhas expectativas devido
ao bom nivel do professor”.

- "0 curso superou devido a metodologia do professor”.

- “Sim, superou em muito”.

- "0 curso superou minhas expectativas iniciais. Sinceramente
ndo acreditava ser possivel algum aprendizado em espanhol
em tdo pouco tempo. Dai minha surpresa, e muito positiva,
diga-se por sinal”.

- “Superou as expectativas. Tinha idéia de ter apenas uma
nocdo bésica de espanhol e aprendi muito mais do que
imaginava”.

- “Sim, creio que consegui aprender bastante coisa e achava que
ndo ia aprender nada”.

Atingiu: (N = 14) — “esperava mais aulas com uma turma menor”

Ruim: (N = 1) — *“o curso ficou por abaixo das expectativas geradas
no inicio das aulas. Esperava mais aulas com turma menor”.

Sem classificar: “Estava muito empolgada, mais juntando com o
estagio final, ndo pude dedicarme tanto como gostaria para esta
disciplina”.

2- Estrutura do curso

Boa: (N = 28) - “com bastante material fornecido pelo professor”.
“muito interativa”.

- Sim, achei que 0 curso priorizou a conversagao e conseguiu
passar varias informagcbes e conhecimento, em um curto
prazo, e de uma maneira divertida, eficaz e dindmica.

- "“Boa, pouca a duracgao”.

- “Boa. O professor possui uma boa didatica e método
dindmico”.

- “Boa. Utilizou varios recursos, além do quadro”.

3- Frequiéncia de aulas
(2 vezes por semana,
2 horas cada; ou 1 vez
por semana, 4 horas?).

Trinta e cinco alunos de trinta e seis elegeram uma freqiiéncia de duas
vezes por semana, duas horas cada.

4- Professor

Positivos: (N = 36)

“Otimo”

- “Temos que deixar bem claro que o professor é muito bom, e
o principal responsavel pelo aprendizado de todos”.

- “muito esforcado e muito dedicado”.

- “muito bom, extremamente aplicado”.

- “excelente”.

- “bom, muito atencioso com os alunos, procurando fornecer
todas as informacdes necessarias para o aprendizado”.

- “Otima didatica de aula”.
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- Gostaria de continuar tendo aulas de espanhol”.

- ‘empenhado, muito esfor¢ado”

- “professor é muito bom, tem vontade de explicar. Alids, sO
fala em espanhol, o que melhora o entendimento da lingua”.

- “muito responsavel e interessado”.

- “conhece muito sobre a matéria e também sabe sobre
atualidades”.

- “professor de alta capacidade, conhecimento e didatica”.

- “dentro das condicbes a ele oferecidas, pouco pode
desenvolver acima da média”.

- "0 que mais contou no curso foi o professor”

- “Gostei muito dos métodos e da pessoa do professor Gonzalo.
Com seu jeito divertido e dindmico, conseguiu nos ensinar
bastante coisa”.

- “professor est de parabéns. Possui boa didatica”.

5- Material didatico
utilizado

Positivas: (N = 28)

“O material didatico € muito bom e as mensagens por internet
deixa muito pratico”.

- “Muito bom, de féacil entendimento”.

- “Por ser esta uma universidade estadual & bom”.

- Bom, mas deveria ser passado integral para os alunos, isto é,
um sé xerox, e ndo xerox por aula”.

- “Muito bom, mas poderia ter tido mais”.

Sem classificar: (N = 2) — “O material didatico poderia ter um pouco
mais de explicacdo nas partes da gramatica (verbos irregulares)”.
- “Poderia ter mais explicacOes, exemplos”.

6- TraducOes

Positivas: (N = 26)

- Necesséario e proveitoso, para for¢ar a compreenséo”.

- “E muito bom ficar trazendo algumas palavras p/melhor
entendimento”

- “Atraducdo deve ser portugués — espanhol (como a dotada foi
bom)”.

- “Muito importante”.

- Otimo método de ensino P x E, E x P”.

- “Atraducdo é boa para entendermos as palavras”.

Regular: (N = 6)
“Yo pienso que el alufio tiene hacer lo posible para piensar en
espariol”.
- - Creo que no deba hacer traducciones”.

Sem classificar: - “Deve haver mais traduc¢des para portugués”.

7- Uso de cancdes

Positivas: (N=27)

“Musicas é um étimo instrumento de aprendizagem”.

- “Acho importante, mais tivemos pouco”.

- O meio de aprendizagem através de cang¢Bes € muito bom”.

- “As cancOes sdo boas para descontrair, mas os alunos ficam
conversando... ndo aumentam muito a aprendizagem”.

- “Muito bom, mas praticou-se pouco em sala de aula”.

- “Bom, é bem divertido e proveitoso”.

Regular: (N = 5) — “Nao acho que seja necessario”

Ruim: (N = 1). “Pouco desenvolvido”.
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Sem classificar: (N = 2)
- “poucas”.
- - “mais cangOes poderiam ter sido utilizadas”.

8- Gramatica Boa/ Bom: (N = 24)
- “Bom, apesar das poucas aulas especificas p/gramatica”.
“A gramatica (metodologia) foi 6tima. A concordancia foi
bem explicada”.
“Bom. Tirei duvidas”.
“Bem empregada”.
Sem classificar: (N =4)
“gramatica foi muito resumida”.
- “Gramatica debe ser mejor”.
- “precisa de mais tempo”
- A gramética foi prejudicada pela pouca duracdo do curso,
seria melhor se fosse ministrada no 4to ano”.
9- Textos Positivo: (N = 33)

- “Muito importante”

10- Envio de tarefas e
textos por e-mail

Positivo: (N = 32)

Sem classificar:
“A utilizacdo por e-mail é muito dindmica”.
“Para mim, particularmente, € ruim, pois ndo tenho e-mail,
mas € muito mais fécil e pratico”.

11- Redacdo e
respostas de perguntas

Positivo: (N = 32)
“Foram boas e bem explicadas”.
“Boas redacdes e respostas”.

12- Seminario

Positivo: (N=28)
“Acho até mais importante que a prova”.
“Os seminarios sdo bons para memorizar a matéria. Os alunos
estudam e praticam antes da apresentacdo e depois ndo
esquecem mais”.
- “Bom, permitiu desinibir a fala do idioma”
“Otimo, mas deveria ter mais orientacio p/sua execucio”.

13- Tarefas

Positivas: (N=29)
“Muito boas, importantes para fixacdo da matéria”.
“Foram aplicadas de maneira adequada, porém ndo vi muitas
correcOes destas tarefas em sala de aula”.
“Boa, mas ndo deveria ser permitido entregar digitado, pois as
pessoas copiam umas das outras, sem menor esforgo”.
- “Devem ser mantidas da mesma maneira”.

Reqular: (N= 6) — “As tarefas sdo regular, pois a maioria faz no meio
das aulas e deixam de prestar atencéo”.
- “Usted podria exigir mas de los alufios”.
“Eu ndo gosto de fazer tarefas”.

14- Dinamicas usadas
na aula

Positivas: (N= 30) — “As dinamicas soa sempre muito estimulantes, e
deviam ser aplicadas mais”.
“Bom, mas a turma deve ser pequena para surtir um efeito
bem positivo”.
“Facilita a comunicacao”.
“Boa pratica de fala”.
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Regular: (N = 5) — “Regular, la clase es muy grande para hacer

dindmicas”.

Sem classificar (N=1) : “também poderiam ter sido mais utilizadas”.
15- Do que mais - “tudo”.
gostou no curso? - “cancdes”

- “Asaulas dinamicas”.

- Acompanhamento e interesse do professor e envio do material
por e-mail”.

- "O professor estrangeiro, as aulas animadas, o material
utilizado”.

- “aprender nova lingua, dindmicas”.

- “da opgdo de escolhermos a lingua que iremos utilizar”.

- “tareas”.

- “Didatica do professor e tarefas”.

- “seminario”,

- “omodo de conducéo das aulas”.

- “da oportunidade de hablar em espanhol”.

- “de las musicas, de las tareas, del professor”.

15- Do que mais - “Aplicacéo dos textos”.
gostou no  curso? - “Dinamicas e musicas”.
(Cont.) - “Practicar un poco mas espafiol e poder hacer ejercicios que

ayudan mucho”.

- “Envio de tarefas por e-mail e traducéo de cangdes”.

- “método de ensino e o fato do professor so falar espanhol”.

- “Odirecionamento a Adm.”.

- “Acompanhamento e interesse do professor”.

- “Adidaticas das aulas”.

- “Abordagem do professor, material enviado por e-mail”.

- “Aatualidade dos assuntos”.

- “As cangdes e 0 seminario”.

- “Eu mais gostei das mausicas, os textos e o dinamismos das
aulas”.
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16- Do que gostou
menos?

“das tareas”.

“verbos irregulares”.

“as redacgdes”.

“falta de vocabulario, traducgdes de palavras”.

“nada”.

“aulas somente uma vez por semana”.

“das tarefas via internet e do periodo em que foi dado o
curso”.

“ser no final do curso, em meio a tantas atividades
estressantes”.

“Dessa disciplina ter sido ofertada ao final do curso. Deveria
se no inicio”.

“Fazer tarefas, cantar”.

“Aulas somente no Ultimo semestre do curso”.

“falta de estrutura gramatical”.

“La clase ser grande”.

“0 seminario”.

“Pouco tempo de aula, e do nimero de alunos, muitos alunos
na sala de aula. A aula ficou pouco produtiva”.

“Pouco tempo”.

“Gostaria que o curso fosse mais intenso. O problema néo é o
5° ano, é o incentivo”.

17- Alguma
recomendacao?

“mais dindmicas”.

“mudar para outro periodo, mais tempo”.

“seria interessante este curso nos dois primeiros anos”.

“0 curso deveria ser no 2° ou 3° ano”.

“Este curso poderia ser anual e colocado no 4° ano”.

“Este curso deveria ser realizado nos primeiros anos, ou no
maximo o ano passado. E importante e poderia ser substituido
por disciplinas como filosofia ou sociologia que nao
acrescentam nada. Se fosse substituido por estas matérias
poderia ter duas vezes durante o curso”.

17- Alguma
recomendagéo?
(Cont.)

“€ melhor ser no comeco do curso e com duragao de um ano”.
“Na&o ficasse com a bagunca de troca de salas”.

“totalmente apostilado, com traducdes e anual”.

“Incluir mais um semestre”.

“Uma melhor sala de aula, de preferéncia no CESA”.

“+ horas aula, e de preferéncia c/ interatividad, usar Internet
¢/ culturas que utilizam o espanhol como lingua”.

“Né&o adianta ministrar disciplinas Uteis e interessantes no 5°
ano, os alunos estdo preocupados ¢/ “TCC’ e muitas vezes fi
prestam atencdo nas matérias.

“Comegcar o curso no 1° ano para que ja possamos utilizar o
espanhol durante o curso”.

“E essencial ao administrador falar espanhol, seria bom se
tivéssemos mais aulas durante o curso e ndo apenas um
semestre”.
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3.5 HABITUS PEDAGOGICO PESSOAL

Refletindo sobre a minha forma de trabalhar nas aulas ao longo de varios
anos, vejo que uma série de falas, comportamentos, e procedimentos foram acrescentados de
forma quase estavel ou permanente, constituindo uma espécie de habitus® pedagdgico
pessoal, que revela as minhas atitudes e crencas sobre ensino/aprendizagem, mediado pelo
contexto nas quais elas foram construidas, neste caso nos cursos livres de espanhol para
adultos, em um Centro de Idiomas de uma grande cidade e com turmas grandes, algo
manifestado também nos cursos instrumentais realizados na Universidade Estadual de
Londrina®.

Explicarei algumas das caracteristicas desses procedimentos e estratégias, 0s
quais dividirei em trés grandes grupos:a) estratégias de gerenciamento ou aproveitamento do
tempo em sala de aula; b) estratégias de criacdo de um ambiente adequado de aprendizagem e;

c) estratégias de reforco da atencdo na aula, e de atencdo para a forma da lingua espanhola.

A- Estratégias de gerenciamento ou aproveitamento do tempo em sala de aula
e Aproveitar o maximo possivel do tempo da aula:
- Entregar as fichas o mais rapido possivel (designando um ou varios ““monitores” ou
ajudantes ndo permanentes, repartindo materiais por fileiras, grupos, etc.)
- Aproveitar a lousa para “situar” o aluno ainda antes do inicio da aula (escrevendo na
entrada e antes de preparar as outras coisas da aula, os objetivos da aula, perguntas

sobre os contetdos dados na aula anterior, escrevendo frases comparadas para

% Para ver uma revisdo atual do conceito de habitus, recomendo a leitura do artigo “A teoria do habitus em
Pierre Bourdieu: uma leitura contemporanea” (SETHON, 2002)

% Neste caso, me ajudou a comprovar essas idéias, a escuta das dez horas de gravacio de audio coletadas nas
aulas ministradas para o grupo de Administracao.
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analisar depois as diferencas, uma vez iniciada a aula, escrevendo frases para
identificar se estdo corretas ou incorretas, etc.)

- Passar de uma atividade para outra, quando uma parte dos alunos (70-80% do total) ja
realizaram a atividade.

- Preparar com anterioridade os materiais que serdo usados na aula (gravagoes, fichas,

etc.).

B- Estratégias de criacdo de ambientes adequados de aprendizagem
e Uso de atividades para quebrar o gelo no inicio dos cursos
- Cangdes motivadoras e de unido dos alunos
- Fichas e dindmicas para que os alunos se conhecam entre si e ao professor.
e Falar principalmente para o grupo como um todo, tentando evitar a chamada ou mencao
de alguém em especifico na hora de fazer os exercicios ou corrigir os resultados
e Uso de técnicas para eleger pessoas ou subdividir o grupo em duplas ou grupos
menores, de uma maneira ndo impositiva, e sem chamar totalmente as preferéncias dos
alunos (entregando fichas com nimeros, usando parlendas, etc.)
e Perguntar para os alunos quais sao as suas preferéncias de masicas e outros materiais e
estratégias, e negociar a sua colocacgdo nas aulas do curso.
e Explicar os objetivos das técnicas, procedimentos e conteddos usados na aula
e Perguntar quais sdo as preferéncias de estilos de aprendizagem, chamando a atencéo
sobre a diversidade de estilos de estudo/aprendizagem usados pelos alunos do grupo, e

orienta-los sobre isso.

C- Estratégias de reforco da atencdo na aula, e de atencdo para a forma da lingua

espanhola.
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e Induzir o aluno a elevar a voz quando perguntar algo, e os outros alunos escutar a
duvida ou pergunta do colega (ficando longe do aluno que pergunta e pedindo para ele
repetir a pergunta, além de perguntar para os outros alunos se entenderam a pergunta do
colega).

e Fazer perguntas sobre os contetdos dados na aula anterior ou nessa aula, como forma
de inicio ou fechamento da aula.

e Estimular a “fala privada” do aluno e a representacdo mental das falas (pedindo para

falar com o “colega teto”*°

, a técnica de ler, levantar a vista e falar).

e Induzir a repeticdo das falas dos alunos quando a comunicacdo na vida real pudesse ser
interrompida por desvios dessas falas (imitando um estrangeiro recém chegado no Brasil
que ndo entende o que estao dizendo o aluno, e pedindo para ele repetir a fala).

¢ Induzir os alunos a evitar “as leituras” e falar como se fosse na vida real (com alegria,
tristeza, seriedade, usando o registro formal ou informal dependendo da situacao, etc.).

e Uso intensivo da lousa como apoio do que se ¢é falado na aula (colocacdo de outros

exemplos, realce visual das palavras ou letras diferentes; ou marcacdo com X das

palavras ou frases com dificuldades ou problematicas).

Como ilustracdo do ultimo procedimento, podemos ver duas fotografias,
onde se apresentam fragmentos das escritas nas lousas (Figuras 18 e 19). A figura 18, ilustra
uma das maneiras de indicar, de forma gréfica, erros gerais nas producdes dos alunos e de
forma ndo pessoal. Neste caso, uma correcdo da formula “también no”, produzida de forma
incorreta pelos alunos, comumente nas etapas iniciais de aprendizagem, quando a forma certa
em espanhol seria “tampoco”. Na figura 19, podemos ver parte das anotacGes feitas na lousa,

referentes a uma aula sobre horas e horéarios em espanhol, onde do lado esquerdo vemos outra

% Consiste em “falar” olhando para o teto e imaginar que ele é o outro interlocutor.
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correcdo sobre um desvio comum dos alunos de espanhol nesta etapa, ou seja, a pergunta das
horas em plural, quando em espanhol seria “;Qué hora es?” além de ndo dizer a palavra
“horas” depois da hora. Na parte central da lousa, observa-se um reldgio, desenhado pelo
professor e completado junto com os alunos, para depois fazer diversas perguntas sobre horas,
enquanto que na parte direita da lousa podemos ver uma série de perguntas comuns onde é

preciso usar horas para responde-las.

Figura 18- Fragmento da lousa escrita , em aula de espanhol numa turma de Administracdo na
UEL, 2001, mostrando uma chamada de aten¢do para uma incorre¢do comum na producao em
espanhol.

Figura 19- Fragmento da lousa escrita, em aula de espanhol numa turma de Administracdo na
UEL, 2001, mostrando uma parte de uma aula referente a forma de dizer e perguntar horas e
horarios em espanhol.
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5 CAPITULO IV - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS. COMENTARIOS

FINAIS

Cada professor possui um conhecimento construido por meio de sua
experiéncia, da sua interacdo pessoal em situacGes reais de natureza pessoal, pratica e
profissional, e esse conhecimento ndo é nem puramente tedrico nem puramente pratico, sendo
ambos, ja que as relacdes entre teoria e pratica sdo horizontais, dialéticas e interativas. A
aprendizagem profissional pode ser entendida como uma amélgama acumulada, fruto da
reconstrucdo da experiéncia, que é obtida através de uma série de interacBGes pessoa-contexto,
do passado e continuado no presente. Assim, o conhecimento e desenvolvimento do professor
dependem do tipo, variedade e sequiéncia particular dessas interagdes. As multiplas interaces
que podem acontecer, a variedade de respostas e suas possiveis combinagdes, ddo origem a
histérias de vida pessoais, distintas e Unicas. Por isso, é importante poder analisar essas
interagOes contexto-pessoa, e como elas afirmam, desafiam ou contradizem o conhecimento
pessoal do professor, conceitualizando-se como congruentes, dialéticas ou problematicas para
0 seu desenvolvimento profissional.

Seguindo estas idéias, o propdsito da primeira parte deste trabalho e das
perguntas de pesquisa que o acompanham foi relatar a minha historia de vida profissional,
tentando estabelecer uma relacdo entre 0s momentos e condigdes na qual ela transcorreu, e 0
desenvolvimento, teste e ajuste de materiais didaticos no contexto de ensino de espanhol para
brasileiros adultos, o principal trabalho por mim desempenhado.

Analisando a minha histéria de vida, considero que alguns fatores foram
importantes no caminho percorrido. Primeiro, a sensacdo de insatisfagdo com os resultados
obtidos no inicio, motivou uma busca de respostas que propiciou o estudo e o0 ensaio de outras

alternativas, as quais sendo positivas ou negativas, de qualquer maneira aumentaram a minha
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experiéncia e o conhecimento pratico pessoal. Esse momento de insatisfacdo inicial, que em
meu caso correspondeu aproximadamente com os dois primeiros anos de experiéncia, ndo é
incomum nas biografias de professores'®, e este seria uma condicdo para mudancas na
procura de melhores alternativas. Na segunda etapa, de busca ativa por outras alternativas
existentes no mercado, por um tempo ficamos sujeitos aos LDs selecionados, até que chegou
0 momento, no final do ano 1997, e depois de um tempo de preparacdo de materiais
complementares ao LD usado, em que comegcamos usar um material apostilado Unico, o qual
sendo uma expressao das nossas concepcdes de ensino em tensdo constante entre os diversos
conhecimentos e competéncias implicados, sempre sofreu modificacées ao longo do tempo*®,
sendo esse o terceiro e Ultimo periodo da minha vida profissional, no intervalo que é aqui
analisado.

As acdes realizadas, tanto na experimentacao do outros LDs em sala de aula,
quanto na preparacdo de materiais no computador, sejam eles ideados totalmente ou
modificados a partir de idéias aparecidas em LDs conhecidos ou trabalhados, permitiu
adquirir conhecimentos préaticos para sustentar outras experiéncias na segunda e terceira
etapas. Neste sentido, considero que a liberdade para experimentacdo oferecida pelos
coordenadores do CI-GP, foi um fator favoravel que nos permitiu colocar em pratica esses
materiais e perceber os seus resultados em um grande numero de alunos com 0s quais tivemos
a oportunidade de trabalhar. Por outro lado, o estabelecimento de um ambiente de confianca e
implicacdo dos demais professores para o intercambio de idéias, experiéncias, e observagdo
de determinadas situacdes e atividades que “funcionavam” foi mais um fator de importancia

nesse desenvolvimento.

100 ym exemplo que gosto muito de ler e recomendar sua leitura sobre este tema, é o capitulo “Meu batismo de
fogo” do livro “O didlogo entre o ensino e a aprendizagem” (WEISZ, 2002, p. 9-17).

102" Ey mudei propositalmente o discurso de singular para plural, como forma de evidenciar a influéncia dos
outros na minha histéria de vida profissional.



205

Considero que esse ciclo de tentativas e pequenas experiéncias, com a
reflexdo resultante e o ajuste ou modificagdo dos materiais e tarefas usados, assim como a
implicacdo dos alunos na avaliacdo dos resultados obtidos, pode ser categorizado como um
ensino exploratdrio, seguindo as idéias expostas por Dick Allwright em numerosos trabalhos
seus e da sua equipe’®. Na busca de alternativas pedagdgicas eficazes para nossos problemas
de ensino, estivemos imersos em um trabalho de observagdo e avaliagdo constante dos
processos e o0s resultados obtidos, assim como do ambiente criado em sala de aula e as
opinides dos alunos sobre as atividades propostas, acdes operacionalizadas por meio da
aplicacdo de questionarios e por conversas mais ou menos informais com os alunos, uma vez
realizadas as atividades. Considero também que muitas dessas a¢Ges coincidem com as
indicacOes para avaliacdo de tarefas pedagdgicas propostas por Ellis (1998) ja apresentadas no
sub-capitulo 1.5.3 desta dissertag&o.'®

Neste ponto, quero salientar o papel das avaliagdes que aplicAvamos no final
dos cursos no CI-GP, como as que foram mostradas no inicio do capitulo Il. Em 1997,
guando iniciamos a coleta de informagdes sobre o0s cursos, procurando saber as opinides dos
alunos, algumas das respostas nos proporcionaram indicacfes muito Uteis sobre a falta de
alguns elementos nos materiais ou procedimentos que utilizdvamos. A validade ou ndo das
acOes tomadas nesse sentido, eram testadas, de novo, no final dos cursos regulares ou
intensivos seguintes, e serviu para nossa aprendizagem e aperfeicoamentos dos cursos.

E necessario comentar que o fator da estabilidade, no tipo de curso
oferecido no CI-GP e do perfil dos alunos e necessidades que tentavamos satisfazer, facilitou,
também, a realizacdo de um trabalho mais ou menos continuado de aperfeicoamento das

propostas de ensino, além de permitir uma especializa¢do dos professores nos tipos de cursos

192 para conhecer mais sobre as propostas deste autor, sugiro visitar o Exploratory Practice Centre da Lancaster
University com suas publicacfes disponiveis em: http://www.ling.lancs.ac.uk/groups/crile/EPCentre/readings/
ep_reading_contents.htm

103 AcBies como as aqui descritas, comecaram ser colocadas em pratica entre os anos de 1997 e 1998.
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e niveis ministrados, o qual considero que também incidiu no aumento da qualidade desses
cursos e a satisfacdo dos alunos com eles.

Como foi tentado mostrar no sub-capitulo 2.3, na evolucgdo da preparacao do
conjunto de materiais reunidos em uma apostila, esta passou de um compéndio de léxico e
gramatica que deviam ser aprendidos e reproduzidos pelos alunos, para um material melhor
estruturado e coerente, com uma tendéncia cada vez maior de exercicios e atividades que
precisavam da interacdo entre os alunos participantes e que servisse de ajuda para resolver as
duvidas que surgissem com a lingua durante o processo de aprendizagem. A pratica da
comunicacdo entre duplas de alunos e pequenos grupos foi uma das caracteristicas principais
de parte desses materiais, como ja foi visto no transcurso desta dissertacéo, algo que € comum
nas abordagens de corte comunicativo.

Julgo interessante comentar aqui que, antes de conhecer a base tedrica desse
tipo de tarefas comunicativas com lacunas de informacéo, o critério que me fez atentar para
seu uso, foi o conhecimento e trabalho com o LD “E/LE 1” de Borobio (1996), e os resultados
obtidos com algumas dessas atividades com grupos de alunos em empresas que tive
oportunidade de ministrar. Resultados que foram favoraveis, e pelos quais decidi acrescentar
esse tipo de atividade nas primeiras versdes do nosso material apostilado utilizado no Cl-
GP'™ quando comegou a ser usado como material independente.

Tendo esses materiais e tarefas uma base interacional e socio-cultural, os
aspectos cognitivos reguladores da qualidade e quantidade dessa interacdo, também foram de
grande importancia. Os alunos imersos no processo da interagao e negociacao de significados
devem atender a trés processos ao mesmo tempo, o que é chamado de “trifocalizacdo” por
Pujol (2001, p. 12): a comunicacéo (o intercdmbio de informagéo), a producdo de enunciados,

0s mais adequados possiveis a lingua alvo, e também, a realizacdo da tarefa pedida, para o

104 processo iniciado em 1997. Em 1998 conhecemos o LD “Gente 1” (MARTIN PERIS e SANS BAULENAS,
1997).



207

qual o alunos devem fazer “equilibrios” entre esses fatores, pois sua capacidade de
processamento cognitivo € limitada. De uma forma intuitiva, ao longo dos anos, fomos
desenvolvendo uma percepcao sobre a influéncia desses fatores no trabalho dos alunos com
esses materiais, evidenciado pela aceitacdo ou cansaco, por um lado, e a precisdo ou aparicdo
de erros na lingua produzida, por outro lado. Assim, as percepcGes sobre o grau de
complexidade do material e da tarefa exigida, e as modificagdes possiveis, foram ocupando
um lugar cada vez mais importante na preparacdo e gradacédo dessas tarefas, e para um “ajuste
fino” em algumas delas, depois de trabalhar com as primeiras versdes; algo que pode ser
visto, por exemplo, no caso da apresentacdo e trabalho com os primeiros nimeros em
espanhol, no exercicio 17 (apéndice D) e a versdo posterior apresentada no exercicio 10 do
apéndice E.'%

Em sentido geral, é possivel perceber através dos poucos exemplos de
materiais mostrados na primeira parte desta dissertacdo, que por serem direcionados para um
curso inicial de lingua estrangeira, existe uma predominancia das tarefas estaticas®™.
Equilibrio que vai mudando para uma predominéancia de tarefas mais dindmicas nos semestres
sequintes’®’. Nas atividades de leitura realizadas ao longo do curso analisado com o grupo de
administracdo, também tivemos o cuidado de ir graduando as perguntas e exercicios
relacionados, aumentando paulatinamente o processamento cognitivo implicado nelas'®.

Outra caracteristica das atividades preparadas, € a atencdo dada para a

forma da lingua espanhola. A propria concepcdo de muitas das tarefas duais com lacunas de

195 Dessa forma, as tarefas ou atividades que podem parecer interessantes ao professor, podem ndo ter os
resultados esperados com os alunos, se ndo sao atendidos os principios de gradacdo das tarefas, dos quais vimos
alguns no sub-capitulo 1.5.2. Por exemplo, isso é muito facil de acontecer com as musicas; um material que é
normalmente usado nas aulas de linguas estrangeiras e que também aprendemos a usar, ao longo do tempo, para
obter cada vez mais os resultados desejados.

106 \/er a tabela 3 da pégina 73, para uma gradacéo da dificuldade entre as tarefas estéticas e dindmicas.

197'E hom lembrar que os cursos no CI-GP eram de quatro semestres (180 horas no total).

108 Neste caso sdo vélidas as taxonomias cognitivas de Bloom (1956) revisadas por Anderson na década dos anos
90 (ver por exemplo POHL, 2000), correspondendo as perguntas realizadas nas primeiras leituras em nossos
cursos, as categorias mais simples de conhecimento e compreensdo, passando para um nivel de aplicacdo ja para
o final do primeiro semestre. Consultar também, o sub-capitulo 1.5.2 sobre gradacédo das tarefas.
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informacdo criadas, assim como de outros tipos aqui apresentadas, atendem para uma
manipulagdo e processamento da informacdo de forma altamente direcionada para as
estruturas de interesse, mas sem chegar a serem exercicios estruturais, mantendo as
caracteristicas comunicativas dos mesmos. Assim, muitas dessas tarefas podem ser
consideradas como tarefas simples e fechadas, para apresentacdo e pratica de estruturas
lingiisticas determinadas'®, que depois sdo de novo praticadas pelos alunos em outros tipos
de atividades ou exercicios. Em outros casos, como os dialogos, em que existe um
processamento cognitivo grande, a atencdo para a forma foi facilitada pela disponibilidade de
tempo para preparacao e reflexdo sobre os mesmos™°.

As tarefas fechadas com lacunas de informacdo, usadas de forma frequente
em nossos cursos, foram recebidas com agrado pelos alunos, os quais normalmente
trabalharam nelas durante o tempo necessario até termina-las, propiciando uma grande
quantidade de interacéo oral e de atenc&o para sua resolugdo**".

As perguntas realizadas aos alunos sobre quais palavras ou frases podiam
ser mais relevantes, dificeis de lembrar ou faceis de errar na sua producdo, tomando como
base o contetdo apresentado, estimulam a analise do input para a selecdo do intake e
comparagao com o conhecimento gramatical explicito que ja possui o aluno, tanto na lingua
materna como na estrangeira, o qual também deve contribuir com a aquisi¢cdo da lingua
estudada.

Na manipulagdo ou processamento do input apresentado, muitas vezes pelo
realce visual das estruturas de interesse ou pela freqtiéncia de aparigdo dessas estruturas, teve-
se 0 cuidado de estabelecer um equilibrio entre a apresentacdo delas e a “naturalidade” ou

“autenticidade” nos diadlogos criados, o qual também devem ajudar na percep¢do das

109 por exemplo, ver a tarefa 7 do apéndice J.
19 v/er, por exemplo o didlogo 8 do mesmo apéndice J.
111 Fato observado também nos outros cursos onde usei esse tipo de tarefas.
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estruturas pretendidas de serem trabalhadas nessa unidade. Exemplos disto podem ser
observados nos dialogos 8 (apéndice J) e 4 do apéndice M.

Posso reconhecer que depois do tempo inicial e dificil com o primeiro
material usado, seguido da sua rejeicdo e procura por novas alternativas, o cada vez maior
sentido e critérios sobre o efeito esperado nas atividades e materiais preparados, passaram a
guiar essas experiéncias de construgdo e modificacdo das atividades, tarefas e programas dos
cursos, assim como as minhas atitudes e agdes mostradas ou realizadas em sala de aula. Isto é
algo que estd compreendido dentro do chamado senso de plausibilidade de Prahbu (1987),
corroborado por Breen et al. (2001), o qual podia estar apoiado, também, no processo de
reflexdo sobre as experiéncias realizadas com anterioridade, ou seja, na “reflexdo sobre a
acao” proclamada por Schon em seus trabalhos.

Grande parte dos objetivos finais nas unidades propostas e de algumas das
tarefas dentro das mesmas, perseguiam uma implicacdo pessoal na realizacdo deles. Por
exemplo: as perguntas e respostas sobre dados pessoais, 0 aluno falar sobre ele, sua familia,
seu chefe, namorado ou namorada, etc.; a construcdo do seu Curriculum Vitae, preparacdo
para uma possivel entrevista de trabalho, falar de gostos pessoais, planos para o futuro,
viagens significativas da sua vida e biografias de pessoas significativas, foram alguns dos
temas trabalhados que, na minha opinido, estimularam a atencdo, motivacédo e interesse na
realizacdo das tarefas propostas, seja pelo valor percebido pelo préprio aluno ou também pela
mencgdo e direcionamento proporcionado pelo professor. Dessa forma, considero que o
estimulo motivacional pode ser criado e amplificado nos cursos realizados independentemente
da sua natureza, pois uma mudanca no foco ou finalidade das atividades, pode ser realizado
com bastante facilidade, nos diversos tipos de materiais independentemente da abordagem

utilizada por eles.

12 E de interesse ler sobre o conceito de “manipulaco do input”, de Liceras e do “processamento do input” de
VanPatten (1996).
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Devido a natureza instrumental dos cursos de linguas ministrados na carreira
de Administracdo e de Arquivologia, as avaliagOes finais dos cursos aqui analisados foram
realizadas mediante provas de compreenséo leitora. As habilidades leitoras foram trabalhadas
de forma continua ao longo do curso, junto com os outros tipos de materiais utilizados.

Embora ndo possa dizer isto de forma absoluta, em geral, a tendéncia
desejavel foi a de dedicar mais tempo das aulas para as necessarias explicacdes e apresentacao
do material apostilado e outros materiais variados, assim como para a realizacdo das tarefas,
atividades e dinamicas que implicavam a interagdo entre os alunos; reservando algumas das
tarefas de andlise, reforco e producédo escrita, assim como as leituras, para serem realizadas
extra-aula, na tentativa de tornar as aulas mais dindmicas e prazerosas.

Essa necessaria dimensdo motivacional e afetiva, em geral, nas atividades
propostas e o curso como um todo, € mais bem evidenciada na segunda parte dos resultados
desta dissertacdo com foco nos fatos acontecidos principalmente no grupo de Administracéo.

Foi constatado nos cursos realizados com 0s grupos de Administracdo e
Arquivologia aqui analisados, que o estabelecimento de um ambiente motivador e propicio
para a aprendizagem desde os primeiros dias de aulas é algo muito importante para o posterior
desenvolvimento dos cursos, fato que ja era conhecido das experiéncias anteriores no CI-GP.
As acdes com esse objetivo ndo foram possiveis de serem colocadas em pratica com o grupo
de Administracdo devido a mudancas do local das aulas, mas aos poucos, considero que a
natureza das propostas do curso e as atividades realizadas no mesmo determinaram um
balanco positivo no parecer geral sobre o curso realizado, evidenciado no questionario final
aplicado.

As dindmicas e jogos tipo “role-play”, assim como o uso de mausicas
contribuiram com o interesse no curso ou pelo menos, com a presenca nas aulas. Considero

necessario comentar que além do planejamento geral de conteldos desse curso, e do
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planejamento prévio das a¢des do professor antes de cada aula, muitas decisdes e mudancas
fogem desse planejamento. Dessa forma e de acordo com as condig¢des ou estado de &nimo
dos alunos, aconteceram mudancgas no préprio momento da aula. Por exemplo, as musicas
usadas normalmente no final da aula, podiam ser mudadas para o inicio da aula ou ndo dadas
se as condicBes ndo eram as adequadas®. Por outro lado, pequenas atividades que ndo
estavam colocadas nos materiais, podiam ser realizadas para estimular a atencdo dos alunos
caso necessario, como por exemplo, a brincadeira de adivinhar em qual objeto presente na
sala eu estava pensando que, além da atencdo, serve para revisar o Iéxico conhecido em aulas
anteriores.

N&o é a minha intengdo proporcionar uma imagem de que nesse Curso
especifico com o grupo de Administracdo, ou nos outros, geralmente, o tempo predominante
era para as dindmicas, acdo e interacdo entre os alunos. Embora as gravacdes de audio
realizadas nele permitiram conhecer o tempo dedicado para algumas dessas atividades,
também houve muitos momentos de trabalho individual, analise e explicacGes gramaticais e
resolugdo de exercicios, sobretudo, em temas habitualmente dificeis, como sdo a forma e uso
dos imperativos, 0s pretéritos, e a posi¢do dos pronomes pessoais atonos.

Nesses momentos, as acbes do professor como direcionador da
aprendizagem e estimulador da reflexio sobre a lingua'*, adquirem uma importancia
fundamental. Por exemplo, a chamada de atencdo para as possiveis dificuldades gerais antes
da realizacdo dos exercicios, ou produto da realizacdo dos mesmos depois de uma inspecao

rapida dos resultados, evitando o professor uma atitude critica e questionadora, junto com

3 Ey normalmente ndo fago trabalhos de preenchimento de lacunas de informag&o ns masicas que uso nesta
etapa inicial do primeiro semestre —que normalmente sdo musicas ja conhecidas pelos alunos, e de sucesso no
Brasil-, algo que é comumente realizado pelos outros professores. Para mim, é mais importante neste periodo,
usa-las como complemento do input,e como ferramenta Util para a melhora da prondncia. Mais tarde, vou
inserindo o uso de pequenos ditados professor-aluno ou entre alunos. Nos semestres seguintes é que comego a
realizar outros tipos de atividades e a “degustacdo” de outras musicas, de estilos diferentes, e ndo conhecidas
pelos alunos.

114 Até mesmo como modificador das crencas dos proprios alunos (BARCELQOS, 2001).
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outras agdes e atitudes realizadas e que ja formam parte de meu habitus didatico'*, assim
como o carater de algumas das atividades realizadas em sala de aula acredito que
contribuiram muito no balango positivo final do curso, evidenciado no questionario final,
através do qual o trabalho do professor foi percebido como positivo de forma unanime.

E interessante que nas opinides coletadas no questionario final aplicado no
grupo de Administracdo referentes a gramatica, houve um nimero relativamente baixo de
avaliacbes e comentarios positivos (66,6%) se comparados com as opinides referentes a
outros itens avaliados. Considero que algumas a¢Ges ou materiais ndo usados neste curso,
foram os motivos dessas opinifes. Nos cursos ministrados no CI-GP, a apostila possuia outros
componentes adicionais, entre eles: desenhos com léxico, outras leituras e, 0 mais importante,
um apéndice gramatical, mais exercicios de gramética estrutural com as respostas no final
deles, e uma péagina de resumo dos conteddos ministrados em cada unidade, com referéncia
as partes do apéndice gramatical, onde aparecem explicados ou sistematizados esses itens
gramaticais (ver Apéndices W e X). Apesar do cuidado e atencdo proporcionados em sala de
aula para a explicacdo das dificuldades gramaticais , os exercicios de reforco ndo foram
percebidos como suficientes pelos alunos do grupo de Administracéo.*'®

Independentemente do tipo de curso e contexto do mesmo, é comum no
aluno brasileiro adulto estudante de espanhol, uma percepcao e reclamacgéo da necessidade de
realizar abundantes praticas e exercicios de reforco gramatical''’. Podemos, como professores
ou pesquisadores, avancar e muito no estudo das melhores formas de apresentacdo e trabalho

com esse tipo de exercicios, mas, de fato, essas reclamacdes sdo uma realidade que devem ser

115 ver sub-capitulo 3.5.

16 Ey apoio estas suposicdes pelos comentéarios em comum dos alunos do CI-GP de que a apostila usada tinha
uma sustentacdo gramatical bastante completa, enquanto para alguns alunos do grupo de Administracdo nao foi
assim, faltando, na minha opinido, esses componentes que descrevo acima.

117 Essa minha opinido, estd sustentada, pelas experiéncias de nove anos no trabalho com diversos tipos de
alunos e cursos no Brasil, e por outras experiéncias durante quase dois anos com alunos falantes nativos de
inglés, através do ensino virtual na plataforma de Espasa-Calpe (http://www.eshablar.com).



213

atendidas, e acredito que em parte foi satisfeita nos materiais proporcionados nos cursos do
CI-GP, porém nao totalmente no curso realizado com o grupo de Administracéo.

As situacdes de ensino aqui relatadas fazem parte de toda uma histéria de
vida profissional que tentei representar aqui em poucas linhas. E como parte dessa propria
historia, uma das preocupagdes que eu tinha quando comecei a ministrar aulas em um
ambiente universitario, era a de que o ensino nessas condi¢des seria diferente ao que ja estava
acostumado no CI-GP, preocupacdo motivada em parte, pelos comentarios escutados por
outras pessoas que ja trabalhavam em ambientes universitarios.

Depois de ter ficado imerso nas experiéncias em parte aqui relatadas, posso
dizer que além das necessarias adaptacdes ou mudancas de foco, contexto e préatica das
habilidades necessérias, considero que um curso com uma abordagem comunicativa onde
sejam usadas atividades e tarefas do tipo das aqui apresentadas, € possivel também serem
realizadas em alguns dos cursos universitarios em que sdo comumente priorizados apenas as
habilidades de leitura em lingua estrangeira.

Em principio, nas experiéncias anteriores no CI-GP, eu e outros professores,
podiamos avangar mais com a apresentacdo e pratica desses e outros conteidos. No caso do
grupo de Administracdo, aléem de poder trabalhar com menos contetdos, foi perdido muito
tempo em conversas e falta de atencdo, assim como as constantes entradas e saidas das aulas;
entretanto, em algumas das atividades e tarefas propostas como as aqui analisadas, os alunos
ficaram visivelmente engajados na realizacéo e participagdo das mesmas.

Na opinido dos alunos, e minha também, a realizacdo desse curso de
espanhol no ultimo ano da carreira e em plena preparacdo dos trabalhos de conclusdo do
curso, assim como no planejamento da cerimdnia de formatura, incidiu negativamente no
desempenho e tempo dedicado por parte dos alunos no curso. Por isso houve o recorte,

planejado inicialmente, sobre os conteddos e objetivos do curso com o grupo de
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Administracdo. E possivel perceber que esse tipo de problema nfo aconteceu nem nos grupos
do CI-GP, nos quais eu ministrei aulas durante varios anos, ou no curso com o grupo de
Arquivologia no primeiro ano do curso. Apesar dessas condi¢des, considero que o curso foi
produtivo, algo atestado também pelos alunos nas opinides coletadas no questionario final
aplicado (ver Tabela 9, p. 161- 6).

Na minha apreciagdo, e pelo relatado e analisado acima, em outros cursos de
espanhol que eu tivesse que ministrar no futuro, em condigfes e contextos mais ou menos
similares, tanto livres quanto universitarios, eu tentaria usar muitos desses materiais e
procedimentos aqui descritos.

Aprender linguas estrangeiras com sucesso ndo € uma tarefa facil, e nem
todos o conseguem; sendo um processo extraordinariamente complexo no qual incidem uma
série de varidveis e condi¢cdes. Sabemos que a motivacdo tem um importante papel nesse
processo. Em principio, podemos pensar que a grande maioria dos alunos participantes nos
cursos no CI-GP, possuiam uma maior motivacdo ou necessidade instrumental de
aprendizagem, que os alunos dos cursos universitarios aqui analisados. Mas, também
devemos considerar que a motivacdo e acdes de alunos e professores estdo mediados pelo
contexto e o ambiente geral criado no curso de forma reciproca®®. Algumas das atividades,
dinamicas e tarefas aqui descritas, contribuiram com o estabelecimento do ambiente positivo
de aprendizagem pretendido.

Uma aprendizagem com sucesso da lingua espanhola, tanto para sua
compreensdo como para a sua producdo, é mais dificil ainda que em outras linguas, devido as
contradi¢cOes geradas pela aparente facilidade da mesma, e a dificuldade em entender e
aprender determinadas estruturas com formas ou fungfes nem sempre iguais as da lingua

materna. Como foi exposto por outros autores que tem estudado esse processo, e que em parte

118 A teoria da aprendizagem social, de Bandura, apresentada de forma concisa no sub-capitulo 1.7 € de grande
utilidade aqui. E interessante ver com maiores detalhes os diferentes aspectos compreendidos nesta teoria.
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foram mencionados na introducdo e revisdo bibliografica desta dissertacdo, ele €
relativamente répido no inicio, mas muitas vezes estanca-se e até exibe momentos de
retrocesso, no qual sdo normais os freqlentes estados de desanimo e protesto dos alunos por
ndo entender e achar muito dificil o estudo de algumas dessas estruturas, sendo nesse

momento, que o estimulo e aconselhamento do professor adquirem um papel fundamental.

Como diz Nobre (2002):

De uma forma geral, quando os professores apresentam o seu material
didatico numa sala de aula, fazem-no de uma forma polida e linear, omitindo
0 processo natural de aprendizagem. Em particular, sdo omitidos os aspectos
relacionados com os erros, com a confusdo e com a frustracdo inerente a
algumas fases deste processo. Desta forma, sdo omitidos também, por
consequéncia, as formas de ultrapassagem da frustracdo, a reconstrucdo do
raciocinio errado e a experiéncia de recomecar tudo de novo, com esperanca
e, talvez, até com entusiasmo.
N&o é meu proposito comenta-lo aqui com detalhes, mas o modelo proposto
por Kort, Reilly e Picard (2001) e que aparece desenvolvido em outros trabalhos, como Kort e
Reilly (2002), onde fazem uma ligagéo entre os eixos das emog0es e a dimenséo cognitiva do
processo de aprendizagem, considero que é de grande utilidade e relevancia, entre outros
aspectos, pelo papel dos professores peritos ou “experts” em observar as situagdes em sala de
aula e dedicar o tempo necessario ao trabalho nas areas emocionais e afetivas, além do
trabalho normal nas areas cognitivas e informacionais; sendo contemplado nesse modelo o
transcorrer entre algumas das partes dos eixos das emocdes, junto com a sua relacdo com o
avanco em espiral através do eixo do conhecimento, estimulando os professores o cambio das
emocdes negativas para as positivas se fosse necessario**°.

Por outro lado, é curioso como nas opinides dos alunos quando falam dos

cursos, normalmente os comentarios sobre o mais significativo ndo tém a ver com 0s
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conteddos linglisticos ministrados e sim com as experiéncias e emocdes experimentadas, no
uso das dinamicas e musica, por exemplo. Acredito que se a avaliagdo dos alunos € positiva e
eles estdo contentes com o curso, com intenges de aumentar o tempo de aulas, no caso do
grupo de Administragdo, ou de continuar em outros semestres, como no caso dos alunos do
CI-GP, a parte mais importante da “batalha” esta ganha.

Até aqui sdo os aspectos que queria colocar e analisar nesta dissertacdao, com
0s objetivos e perguntas que a guiaram e que tentei responder neste sub-capitulo. O processo
de organizar e apresentar a minha histéria de vida pessoal e a reflexdo decorrente sobre ela,
assim como as condi¢des nas quais transcorreu o desenvolvimento de material didatico foi
positivo e é algo que fiz com agrado. O exame da minha propria préatica, especialmente pela
escuta das gravacdes em audio coletadas com o grupo de Administracdo, me trouxe também
muitos beneficios. Essas grava¢des em audio ndo me permitiram registrar as interacGes entre
os alunos, algo que seria de grande valor, mas me permitiu re-examinar minhas falas e recriar
0 acontecido na aula e as ag0es realizadas, assim como o tempo dedicado para os diversos
tipos de atividades e poder apoiar a caracterizacdo do meu habitus didatico.

A aplicacdo de questionédrios com perguntas semi-abertas para avaliar as
opiniGes dos alunos sobre os cursos, foi também uma ferramenta Util que ja forma parte
habitual de meu trabalho como professor, devido a importancia que vejo nela para a minha
superacéo profissional e aumento da qualidade dos processos e materiais utilizados.

Como diz Lian (2002), as intuigdes e experiéncias dos professores tém sido
pouco estudadas, e elas ndo devem ser bloqueadas pelas ideologias presentes nos métodos
ditados por outros. Com este trabalho pretendi socializar uma parte de meus conhecimentos e
experiéncias como professor de um contexto especifico (FREEMAN, 2000) e as respostas
dadas nesse processo de crescimento profissional, como um aprendiz do ensino (JOHNSON,

2001), desejando que algumas dessas experiéncias possam ser também Uteis para outros

19 No que Csikszentmihalyi (1990 apud Kort, Reilly e Picard, 2001) chama “zona de fluxo”.



217

professores. De fato, alguns dos resultados dessas experiéncias foram publicadas em artigos
ou dispostas na Internet para uso dos professores, e pretendo continuar aprofundando e
aprendendo encima dos resultados obtidos.

Depois da etapa aqui relatada, me encontro trabalhando em outros
contextos, os de cursos universitarios em universidades particulares, onde além de serem
contextos diferentes, existe uma grande variabilidade atual nos papéis que devem ser
representados por professores e alunos. Assim, esta historia pessoal de trabalho, descobertas e

crescimento profissional continua
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APENDICE A- Material complementar, referente aos artigos em espanhol,
usado como apoio a primeira unidade do LD “Cumbre”, no primeiro curso
intensivo realizado em 1995.

CURSO BASICO DE ESPANOL. MATERIAL COMPLEMENTARIO
Leccion 1.

El articulo. Sefala el género y nimero de la forma o elementos a los que se antepone, pues
concuerda necesariamente con ellos en género y nimero, asi como el caracter sustantivo de
esas formas o elementos.

DETERMINADQOS INDETERMINADOS

Singular Plural Singular Plural
Masculino EL LOS UN UNQOS
Femenino LA LAS UNA UNAS
Neutro LO

un auto/ unos autos
una nifla/ unas nifas

Ejemplos: el auto/ los autos
la nifia/ las nifias
lo interesante

Observaciones:

1) Hay nombres de paises que llevan articulos. EI Pera, ElI Canada, EIEcuador, Los
Estados Unidos, La Argentina, La India, El Japdn, El Brasil, El Uruguay, La China, El
Paraguay, aunque algunos pueden usarse sin el articulo.

2) Algunos nombres de ciudades también lo llevan delante: La Corufa, Las Palmas, La
Plata, La Habana, EI Cairo.

3) Delante de las palabras que comienzan con una A ténica (acentuada), aunque dichas
palabras sean femeninas, se antepone el articulo de forma masculina: el agua, el hacha, el
alma, el 4guila,

el hambre.

4) La forma lo no va nunca con sustantivo, acompafia a otros elementos con funcion

sustantivadora. Fijate lo guapa que es esta chica; Lo de Vicente es algo muy serio.

Observa el género de estos dos grupos de nombres y compéralos con tu idioma. ¢Qué
diferencias encuentras?

El arbol, el color, el cutis, el desorden el dolor, el estreno, el origen, el manzano, el
naranjo, el olivo, el puente, el lunes, el martes, el miércoles, el jueves, el viernes, el vals, el
arcoiris, el coraje, el viaje, el paisaje (y otros sustantivos terminados en aje).

La baraja, la leche, la miel, la sal, la nariz, la sangre, la sonrisa, la protesta, la a, lab, lac...,
la costumbre, la legumbre (y otros sustantivos terminados en umbre)

Coloque el articulo determinado delante de las palabras siguientes:

____agua ____diversion __tema
_ paz ___ peces ____calle
_____gente _____hacha _____dias

____ puente _____coche _____sabor
__leche _____moto _____noche
_____Viaje _____ pajaro _ tele

Completa la frase poniendo un articulo determinado o indeterminado segin convenga.
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1. Tiene coche muy bonito.
2. nieve es blanca.
3.Es mujer muy inteligente.
4.Son ___ padres de Miguel.
5.Son ___ cuatro.
A+EL=AL
DE + EL = DEL

Observe el cuadro anterior y rellene los espacios en blanco:

1. Voy cine.

2. Esta es la direccion Sefior Gonzalez.

3. Londres es la capital Reino Unido.

4. Mi casa esta lado supermercado.
5. No sé el titulo libro.

En Espafiol la forma negativa se forma anteponiendo la particula no al verbo: Julia no esta en
casa/ Nosotros no tenemos un perro.
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APENDICE B- Parte da primeira unidade da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
no CI-GP em 1997, referente aos artigos em espanhol.

10. Estas son algunas cosas presentes en la sala de aula. Pregunta a tu profesor las que
no conozcas.

>
</
We <5 & Is. . .
N4 %  CUADERNO & jang sillas
borra‘oIor
ventana ’(\10 libro oo\9r&fo pLUMA Pizarr on
Ql“aba
MESA dorg

H B BN B SEDICEASI
Alumnos, vamos a entrar al aula que va a empezar la clase.

11. Lee y repite las siguientes preguntas y respuestas. Después pregunta a tu
comparfiero/a. Observa los articulos destacados en negritas.

¢Donde vives?/¢Dbnde vive usted? — Vivo en (la calle ..., la avenida ..., la plaza

en el nimero..., el apartamento ..., el barrio ...,
la ciudad).
¢ Vives lejos o cerca de aqui? — Vivo muy cerca, casi al lado.

H B BN N ESTUDIALO BIEN

Los articulos

DETERMINADOS INDETERMINADOS
Singular Plural Singular Plural
Masculino EL LOS UN UNOS
Femenino LA LAS UNA UNAS
Neutro LO
Ejemplos: el auto / los autos un coche / unos coches
la nifia / las nifias una chica / unas chicas

lo interesante, lo agradable, lo bonito, lo grande, lo pequefio

0JO
El articulo neutro lo no existe en portugués, pero su traduccion al portugués seria o.
Al hacer la traduccién de manera inversa, un error muy comun del estudiante
brasilefio es decir lo en lugar del articulo definido masculino singular el. Vea en los
ejemplos anteriores que el articulo lo esta delante de adjetivos y no de sustantivos.

12. Observa el género de estos dos grupos de nombres y compéralos con tu
idioma. ¢ Qué diferencias encuentras?



255

El agua, el hambre, el aguila, el arbol, el color, el cutis, el desorden, el dolor, el
estreno, el origen, el manzano, el naranjo, el olivo, el puente, el lunes, el martes, el
miércoles, el jueves, el viernes, el sabado y el domingo (dias de la semana), el vals,
el coraje, el viaje, el paisaje (y otros sustantivos terminados en __aje).

La baraja, la sal, la leche, la miel, la nariz, la sangre, la sonrisa, la protesta, la a,
la b, la c... (las letras), la costumbre, la una de la tarde (horario), la legumbre, la
sefal, la cumbre (y otros sustantivos terminados en __umbre).
0JO
Observa que en el primer grupo, las tres primeras palabras llevan articulo masculino.
Eso ocurre con las palabras femeninas que comienzan con a o ha ténicas; en
cambio, en plural se mantienen con el articulo femenino.

Ej.: El agua del océano es salada. Las aguas de los océanos son saladas.

13. Coloca el articulo determinado en las palabras siguientes.

agua diversion tema
paz
peces calle
gente hacha dias
puente coche sabor
leche noche moto (motocicleta)
viaje pajaro tele (television)

14. Completa la frase poniendo un articulo determinado o indeterminado
segun convenga.

1. Tiene .......... coche muy bonito.
2. i nieve es blanca.
3.Es........ mujer muy inteligente y bonita.
4.Son .......... padres de Miguel.
5.Son ... cuatro de la manana.
6. ¢ Viste .......... bello que esta el amanecer, hoy?
15. Observa que: Entonces rellene los espacios en blanco:
A + EL =AL 1.Voy ... cine.
DE + EL = DEL 2. Esta es la direccion .............. Sefior
Gonzélez.
3. Londres es la capital .............. Reino
Unido.
4. Mi casa esta .............. lado ..............

supermercado.
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APENDICE C- Parte da primeira unidade da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
no CI-GP em 2000, referente aos artigos em espanhol.

ARTICULOS
7. Escribe el articulo determinado (El, LOS, LA, LAS) delante de las siguientes
palabras.

................ ciudad ISP (11 - 1 ceeeeeeeeeeen.. puentes
................ barrio cveeeeenennnn. CAllES ceveeeeenennnnn. NOtElES
................ plaza cereeeeennnn... tiendas ceeeeeeeeeeee... @QUA

Escribe los articulos indeterminados (UN, UNOS, UNA, UNAS) delante de las
siguientes palabras.

................ ciudades crreeeeenea... @partamento cerrreeenen.... ACETAS
................ viaje ... Silla IS o [o]1 4= W [
borrar

................ area crrreennnn... €dificio cereeeennnn.... SEMaforo peatonal

8. Transforma a plural o singular las siguientes frases.
En mi ciudad, hay un hotel muy bonito.
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APENDICE D- Parte da primeira unidade da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
no CI-GP em 1997, referente aos nimeros em espanhol.

17. Lee y repite en voz alta

(El) cero uno dos tres cuatro cinco seis siete
ocho nueve diez once doce trece catorce quince
dieciséis  diecisiete  dieciocho diecinueve veinte

0JO

- Observa que en espariol el numero dos no varia ante nombres
femeninos

Tengo dos hijas. Traigame dos cervezas.
- El nimero seis no se acentua y el dieciséis si.

18. Lee y repite con tu profesor

20-3=17 8+6=14

(Veinte menos tres es igual a diecisiete) (ocho mas seis es igual a catorce)
10+5=2 4x3=12

(diez entre cinco es igual a dos) (cuatro por tres es igual a doce)

19. A le dicta a B varias operaciones matematicas. B las escribe y anota el
resultado
con letras. B hace lo mismo con A. Comprueban los resultados.

A B
16- 2= 19-3=
8+9= 4+5=
14+2= 8+2= RESPUESTAS
4x5= 5x3= A. catorce, diecisiete, siete,

seis
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APENDICE E- Parte da primeira unidade da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
no CI-GP em 1999, referente aos nimeros em espanhol.

NUMERALES
10. a) Escribe debajo los numeros en el orden correcto.

(El) seis nueve uno diez dos cinco tres cero ocho cuatro siete

diecinueve once diecisiete trece veinte dieciséis doce quince dieciocho
catorce

veintiuno setentay seis cien cuarentaytres cincuentay cuatro  noventa
y ocho
setentay seis treintay dos ochentay siete sesenta y cinco

0- 11- 32-
1- 12- 43-
2- 13- 54-
3- 14- 65-
4- 15- 76-
5- 16- 87-
6- 17- 98-
7- 18- 100-
8- 19-
- 20
10- 21-
0JO

- Observa que en espaiiol el nUumero dos no varia ante nombres
femeninos

Tengo dos hijas. Tradigame dos cervezas.

- Los nimeros dos, tres y seis no se acentua y el veintidgs, el veintitrés, el
dieciséis vy el

veintiséis si.
- A partir del nimero treinta los nUmeros se separan: veintisiete, treinta y siete.
- El nimero uno delante de palabras masculinas pasa a un:

Llama por el veintiuno  pero Tengo veintitn afios.
mucho # poco

10. b) Escribe por extenso las respuestas que se piden

¢ Cuéntos alumnos hay en el aula? — En el aula hay ...

¢,Cuantas paginas tiene esta unidad? — Esta unidad tiene ...

¢, Cuantos dias tiene la semana? —

¢, Cuantas horas trabajaste/ estudiaste hoy? — Hoy (trabajé / estudié) ...

¢,Hace mucho tiempo que vives en esta ciudad? — Hace ..................... que ...
(meses, afos)

¢Hay muchas personas aqui? —

¢, Hace calor o frio? —
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APENDICE F- Mudancas realizadas na primeira unidade da apostila “Descubriendo el
espafol” usada no CI-GP em 2000, e em cursos de espanhol instrumental da
Universidade Estadual de Londrina-UEL em 2000 e 2001, referente aos nUmeros em
espanhol (ver também APENDICE E).

NUMERALES
9. Separay escribe debajo los numeros en el orden correcto.
(El) seisnueveunodiezdoscincotresceroochocuatrosiete (11 numeros)

diecinueveoncediecisietetreceveintedieciséisdocequincedieciochocatorce (10
nameros)

veintiunosetentayseisciencuarentaytrescincuentaycuatronoventayochosetentayseis
treintaydosochentaysietesesentaycinco (10 nameros también)

0- 11- 32-
1- 12- 43-
2- 13- 54-
3- 14- 65-
4- 15- 76-
5- 16- 87-
6- 17- 98-
8- 18- 100-
8- 19-

9- 20

10- 21-
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APENDICE G- Exemplo de ficha dual para ser trabalhada em duplas, usada na
apostila “Descubriendo el espafiol.

NUESTRA AMERICA LATINA
Por parejas. Con la informacion presente en el mapa de América Latinay el cuadro
inferior haz preguntas a tu compafiero/a.

N
, . Cuba

e ;Cuantas A NIEXICO
personas viven en 0 Rep. Dominicana
.? / ¢;Cual es la e Muerto Rico 3.600.000
poblacion de ...? i = ““. Honduras
e ¢ Dbnde queda? / Guatemala 9.700.000/ M Nicaragua
. DA %) ) & 2
Egt%n;eN%ii' S_u> r 2T L\K Venezuela 20.200.000

! ! alvaao Colombia
Este u Oeste de .... c 14 2.500.000 < ﬁm
e ¢Cuél es la capital ’
/ la extension Ecuador 11.100.000
territorial / la . .
moneda de ...... " Perd O Brasil 153.300.00

Bolivia ~
Paraguay 4.500.000
Chile 13.600.000 R . ¢

¢ Coémo se llaman los < U_ruguay 3.100.000
naturales de...? v Argentina 33.100.000
0JO. ¥
costarricense
nicaragiiense Y -
escuatoriano/a L 1N

venezolano/a
puertorriquefno/a

Paises de América Latina: Extension territorial (Km?), capital y moneda

Argentina Bolivia Paraguay Peru Guatemala
3 761 274 km? 46 752 km? 108 889 km?
Buenos Aires Asuncién Guatemala
Peso guarani quetzal
Colombia Ecuador Honduras Uruguay Cuba
270 667 km? 176 215 km?
Quito Montevideo
sucre peso uruguayo
Chile El Salvador Puerto Rico Nicaragua Brasil
756 626 km? (+ 1 8 897 km? 8 512 000 Km?
250 000 km?” en San Juan Brasilia
la Antéartida) dolar real
Santiago peso estadounidens




261

chileno N | le N N
Costa Rica Panamé México Venezuela Rep.
77 326 km? 912 050 km? Dominicana
Panama Caracas
balboa Bolivar

NUESTRA AMERICA LATINA

Por parejas. Con la informacion presente en el mapa de América Latinay el cuadro
inferior haz preguntas a tu compafiero/a.
N

Cuba 10.800.000

Rep. Dominicana 3.600.000

Puerto Rico

N
I

Honduras 5.500.000

e ¢;/Cuantas B M\{F\México 94.2
personas viven en 0

..? | ¢Cudlesla ; s
poblacién de ...? =

e ¢ Donde queda? / Guatemala

Ao

Nicaragua 4.000.000

¢;Donde esta? -
Estéa al Norte, Sur,
Este u Oeste de ....

e ¢ Cual es la capital
/ la extension
territorial / la moneda

Costa Rica 3.200.000
Ecuador

Venezuela
Colombia 33.400.000

Brasil

de ...... ?

Paraguay
e ;CoOmo se llaman Chile 7 Uruguay
los naturales de...? _
0JO. Argentina
costarricense
nicaragiiense
escuatoriano/a
venezolano/a
puertorriquefio/a
Paises de América Latina: Extension territorial (Km?), capital y moneda
Argentina Bolivia Paraguay Peru Guatemala
1 098 581 km? 1 285 216 km?
LaPaz,y Lima
Sucre boliviano Sol
Colombia Ecuador Honduras Uruguay Cuba
1 138 914 km? 12 088 km? 114 524 km?
Santa Fé de Tegicigalpa Ciudad de La
Bogota peso Lempira Habana
colombiano peso
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Chile El Salvador Puerto Rico Nicaragua Brasil
21 041 km? 139 000 km?
San Salvador Managua
colén Cérdoba
salvadorefio
Costa Rica Panama México Venezuela Rep.
51 100 km? 1 972 547 km? Dominicana
San José Ciudad de 48 442km?2
colon México Santo
costarricense peso mexicano Domingo
peso

dominicano
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APENDICE H- Material complementar, referente as profissées em espanhol,
usado como apoio a primeira unidade do LD “Cumbre”, no primeiro curso
intensivo realizado em 1995.

Leccion 2.

Profesiones

decorador/a disefiador/a
profesor/a empleado/a
camarero/a cantor/cantante
estudiante/a actor/actriz
director/a ingeniero/a
médico/a policia
peluquero/a futbolista
barbero/a deportista
enfermero/a bailarin/a
chofer arquitecto

abogado/a albanil
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APENDICE la- Parte da segunda unidade da apostila “Descubriendo el espafiol” usada
no CI-GP em 1998, referente as profissdes em espanhol.

PROFESIONES
7. Escuchay lee

Miguel: Este es el parque Central. Es tranquilo.

Carlos: Si, y muy agradable.

Miguel: Tu, Robert, ;dénde trabajas?

Robert: ¢Donde trabajo? En la academia Universidad.

Miguel: ¢En la universidad?

Robert: No, en la academia no; en una academia de idiomas. No es la universidad.

Miguel: jAh, en una academia! Yo también estudio inglés en una academia. Pero no hablo
bien inglés. Mi inglés no es bueno...

Robert: Yo tampoco hablo bien espafiol... Y td, Miguel, ;qué haces? ;A qué te dedicas?

Miguel: Yo trabajo en informatica. Necesito saber inglés.

Robert: Y yo necesito hablar espafiol. Podemos practicar los dos...

Miguel: Es una buena idea.

0JO

Muy agradable / Muy desagradable
Observa que: Mucho — muy delante de adjetivos y adverbios de modo
Ejemplos: El es muy bonito/feo, muy alto/pequefio, muy tranquilo/intranquilo,
muy sonriente/serio, muy buena/ muy mala..
Esa ropa esta muy bien/ muy mal.
Pero observa este ejemplo: Te quiero mucho.

8. Practica estas preguntas y respuestas.

¢En qué trabajas? / ¢Qué haces? / ¢ Cual es tu/su profesion?
Soy .... Trabajo de/en .... Mi profesidnes ...

Veamos algunas profesiones

decorador/a cantor/cantante abogado/a azafata =
aeromoza

profesor/a actor/actriz albanil sobrecargo

ingeniero/a camarero/a deportista fontanero = plomero

estudiante arquitecto/a dependiente chofer

director/a policia disefiador/a

médico/a corredor de bolsa bailarin/a

doctor/a pelugquero/a empleado/a

enfermero/a barbero/a futbolista (jugador de fatbol)

9. Lee el siguiente dialogo y repitelo junto con tu profesor.

- ¢ Qué haces? ;Estudias o trabajas?

- Trabajo. Soy ingeniero mecanico y trabajo en el departamento de disefio industrial de
una empresa.

- ¢Hace mucho tiempo?
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- Si, hace ya varios afios que estoy alli. ;Y ta?

- Pues yo me gradué el afio pasado y hace dos meses que comencé a trabajar como
dibujante en una revista infantil. También estudio sicologia por las noches.

- jQué bueno! Te deseo mucha suerte.

- A ti también.
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APENDICE Ib- Exercicio inserido na segunda unidade da apostila “Descubriendo el
espafiol” usada no CI-GP em curso intensivo de dezembro de 1998, referente as
profissdes em espanhol.

11. Relaciona profesiones con lugares de trabajo.

albafiil barco

médico bar

camarero hospital

profesora tienda

dependiente escuela

secretaria periodico
periodista oficina

mecanico taller (de mecénica)

marinero construccién
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APENDICE J- Material referente a profissdes da segunda unidade da apostila
“Descubriendo el espafiol”, usado em 1999 e 2000, referente as profissées em espanhol.

7. PROFESIONES

Para conocer el nombre de algunas profesiones debes preguntarle a tu
compafer@ la informacién que te falta en tu tabla. No veas la tabla del otro
alumno (préxima péagina).

¢ QUIEN ES?

¢ DONDE TRABAJA?

¢ QUE HACE?

Cantante

canta

en una pelugueria

azafata, Es. = aeromoza,
Am.

atiende a los pasajeros

en una cafeteria,
restaurante

Panadero

hace panes

en una construccion

Profesor

ensefa

en una empresa

Dependiente

atiende a los clientes

en un periédico

Policia cuida el orden publico
en un avion o helicoptero
Abogado defiende a los acusados
en una academia o
gimnasio
Secretaria atiende las llamadas,
escribe cartas, envia faxes,
etc.
en un teatro
Mecanico arregla coches (carros,
autos).
donde sea necesario
cuatro
UN. 2
¢QUIEN ES? ¢ DONDE TRABAJA? ¢ QUE HACE?
en un teatro
Peluquero corta el pelo (de las mujeres)
en un avion
Camarero atiende a los comensales
en una panaderia
Albaiiil construye casas y edificios
en una escuela
Director dirige una empresa
en una tienda o bodega
Periodista escribe articulos

en una Comisaria
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Piloto dirige un avion o helicéptero
en un bufete
Entrenador deportivo entrena a los deportistas
en una oficina
actor, actriz actoa.
en un taller (de
mecanica)
plomero, Am. = destupe, arregla tuberias.

fontanero, Es.

Si quieres saber el nombre de otras profesiones que no aparecen aqui,

0JO.

pregunta a tu profesor/a
Dibujante = desenhista, port. (Una pelicula de dibujos animados = um filme de

desenhos

animados, port.).
Disefiador = designer, port.

8. En parejas. Lean el siguiente didlogo y construyan uno similar con algunas

de las profesiones aprendidas.

¢, Qué haces? ¢ Estudias o trabajas?

Las dos cosas. Estudio ingenieria 'y hago practicas en el departamento de
control de calidad de una empresa muy grande.

¢,Hace mucho tiempo que estas haciendo tus practicas alli?

Si, hace ya varios meses que estoy alli. Me va muy bien. ¢Y td, qué estas

haciendo?

Pues yo me gradué el afio pasado de psicélogo, pero como no encuentro
trabajo en mi area, estoy ayudando a mis padres en la tienda de ropas que
ellos tienen. También estoy estudiando inglés por las noches.

¢, Sabes una cosa? Creo que estan abriendo una plaza de psicélogo en el
Departamento de Recursos Humanos de la empresa donde trabajo, si quieres
pregunto y te llamo. ¢ Te interesa?

Si, claro. Mira. Déjame darte mi numero de teléfono. ... Aqui esta. Es el 3573-
9221.

Muy bien, tan pronto averigle, te aviso. ¢ Esta bien?

Muy bien. Espero tus noticias.

Claro. Hasta luego.

Adiés.

GERUNDIO: -ANDO e -IENDO
¢ Qué estas haciendo? Estoy trabajando mucho Estoy estudiando Estan

abriendo

pero

cinco

0JO. IR »>yendo LEER— leyendo CREER — creyendo
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APENDICE K- Material complementar, referente a verbos pronominais em espanhol,
usado como apoio a unidade ndmero cinco do LD “Cumbre”, em curso no CI-G
realizado em 1996.

¢A ti que te gusta, Pedro?
a mi me gusta/n...
a él/ella le gusta/n...
a nosotos nos gusta/n ...

2. Escuche la cinta y fijese en las expresiones que se destacan.

Maribel:

José Maria:

Maribel:

Este club me encanta. Es posible hacer todos los deportes que a uno le
gustan y, ademas, a mi me hacia falta hacer un poco de ejercicio.

A mi también me gusta mucho. Sobre todo el golf. Puedes aprender y
entrenarte sin problemas.

Si, si. A mi también me interesa mucho. Es un deporte en el que puedes
andar mucho y eso es estupendo.

José Maria: Siy ademas, al jugar, se puede llevar el ritmo que uno quiere.

Conchita:

Marisa:

Conchita:
Marisa:

A mi el club social me resulta muy agradable. Puedes hacer gimnasia,
luego tomar una sauna y después si te apetece, ir a la cafeteria porque tienes
ganas de comer algo.

Si, eso es lo que yo buscaba. Un sitio donde estar tranquila. Nadie te
molesta.

Claro, no hay nada desagradable.

Lo que yo necesitaba era eso, un sitio donde si quieres haces deporte y, si
no, descansas sin problemas.

3. Basado en el texto anterior, responda a las preguntas siguientes.

a) ¢Cudl es la opinién de Maribel sobre el club? Maribel dice que ...
b) Si tienen hambre qué pueden hacer.
c) ¢A ellos el club les resulta desagradable? ¢ Por qué?

También y tampoco se usan para expresar que estamos de acuerdo en lo
positivo 0 negativo con lo que piensa o hace otra persona.

Yo me levanto muy temprano. - Yo también.

No sabe nadar. - Yo/él/ella... tampoco.

No me gusta fumar. - A mi, a él..., tampoco.

4. Use también o tampoco, segun convenga

1. A nosotros nos gusta jugar al tenis. A mi

3. Nunca salgo los fines de semana. Yo
4. Esa chica me gusta mucho. A él

2. A mino me gusta ver telenovelas. A él
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Frise g

A.

- ¢ Te gustan las telenovelas?

- No, las odio.

- ¢Pero, te gusta leer, no?

- Si, me encantan las novelas?

- ¢Y qué tipo de novelas te gustan mas?

- Pues las novelas romanticas y las de ciencia ficcion también.
- A mi también.

B. “Una declaracion de amor”
- Maria, ti me gustas mucho, me caes muy bien. Me doy cuenta que no puedo vivir sin ti.
¢ Yo te gusto? ¢ Yo te caigo bien? ¢ TU me quieres?
- Si, pero s6lo como amigo. ¢Esta bien?
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APENDICE L- Partes da unidade 5 da apostila “Descubriendo el espafiol” usada no Cl-

GP em 1998, referente aos verbos pronominais como “Gustar”.

¢QUE TE GUSTA HACER? / (TU) ME GUSTAS MUCHO

VERBO GUSTAR

(a mi) me gusta
(ati) te gusta
(a él/ella/usted) le gusta
(a nosotros) nos gusta
(a vosotros) 0S gusta
(a ellos/ellas/ les gusta
ustedes)

Me gusta leer

Me gustan los niflos

¢, 0Os gusta el café?

A ellos les gusta andar en bicicleta.
No me gusta ver peliculas de terror

No les gusta estudiar matematica
No le gustan los dulces y otras golosinas

0JO

Observa que el verbo GUSTAR permanece invariable y solo cambia el pronombre
correspondiente. Se dice gusta o gustan de acuerdo con la cosa gustada y no con

la persona.

Ej. ¢ Te gustan las chicas guapas? Si, me gustan mucho.
¢, A Uds. les gusta practicar el paracaidismo? No, no nos gusta.

Aqui tienes otros verbos pronominales que funcionan como el verbo gustar:

MOLESTAR, COMPLACER, SATISFACER, ENCANTAR, DISGUSTAR,

APETECER. DOLER, etc.

Me encanta correr por las mafianas.
Me satisface hacer las cosas bien.

Nos apetece comer ahora unos bocadillos de jamon y queso.
A Maria le duele la cabeza.

¢, CUANTO TE GUSTA?
Me encanta

Me gusta: muchisimo, mucho, bastante, algo, poco
No me gusta: mucho, nada

Lo odio

ODIAR

Odio
odias
odia
odiamos
odiais
odian

1. Pregunta a tu comparfiero(a) sobre sus gustos y anota los resultados en la
tabla siguiente ¢Te gusta/n ... ¢ / ¢Qué tu crees de ...? [/ ¢Qué te parece/n

?

Le
encanta/n

Le gusta/n
mucho

Le gusta/n
algo

No le gusta/n
mucho

No le gusta/n
nada

leer una novela

las peliculas de
ciencia-ficcion

salir con amigos

jugar al tenis

ir alaplayaen
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linvierno | | | | |

APENDICE L (Cont.)- Partes da unidade 5 da apostila “Descubriendo el espafiol” usada no
CI-GP em 1998, referente aos verbos pronominais como “Gustar”.

no hacer nada

las corridas de toros

levantarte tem prano

jugar ajedrez

bailar tangos

los ninos

Julio Iglesias

las computadoras

la musica clasica

el fatbol

2. A partir del ejercicio anterior puedes escribir sobre los gustos de tu
compaifiero(a),

A él/ella le gusta(n) ...y ..., pero no le gusta/n ... ni ...
y sobre los gustos de ustedes dos:
A nosotros nos gusta/n ... pero no nos gusta/n ...

Fijate MISMOS GUSTOS GUSTOS DIFERENTES

Me gusta/n A mi también Me gusta/n ¢, Si? Pues a mi no

No me gusta/n A mi tampoco No me gusta/n ¢No0? pues a mi si

3. Usetambién o tampoco, segun convenga
a) A ellos les gusta jugar al tenis. A Mi .....ovvviiiiieeiiiiece e
b) A mi no me gusta ver telenovelas. A €ellos ...........oeeeiiieiiiiiiiiiiiciiee e,
c) Nunca salgo los fines de semana. Ella ...............ccooovviiiiiiiii i
d) Esa chica me gusta mucho. A €l ..o,
4. Ahora completa las frases. Puedes usar un diccionario
o) AN 1L =0 [0 1S -
b) A 10S hombres [€S QUSEA ........ccoviiiiiiiiie e
C) AlAS MUJEIES IES .uueicecieeeeee e e e e e

d) A0S BrasilefOS ........oiiiieiiiiiiie e e e e e
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©) et ———— pasar las vacaciones conociendo mi pais.

Fie e

“Una declaracion de amor”

- Maria, ti me gustas mucho, me caes muy bien. Me doy cuenta que no puedo vivir
sin ti. ¢ Yo te gusto? ¢ Yo te caigo bien? ¢ TuU me quieres?
- Si, pero s6lo como amigo. ¢ Esta bien?
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APENDICE M- Partes da unidade 4 da apostila “Descubriendo el espafiol” usada no Cl-
GP em 1999 e 2000, referentes aos verbo pronominais como “Gustar”

¢QUE TE GUSTA HACER? / (TU) ME GUSTAS MUCHO

Comcra  ESTE ES LNS, Wi AUSO. I

Hola, CoNEHA .
4 QuE TaL A

A0 AMIGD P 1AH, ST
ENCANTADA .

ME EUSTAN) LOS ZUMESE
DE FRUTA & W ATI?

AT WME SUSTAN LOS
ZUMES OF FEUTA .Y
| LAS cHicas
GUAPAS |

GRACIAS, | QuE AMABLE! 1 ME EMCAMTAN LAS AMISAS

oMo T |

¢ Te gusta levantarte temprano?
(a mi) VERBO% ¢A ustedes les gusta andar en bicicleta?
(a ti) te gusta ¢A ellas les gustan los dulces?
(a él/ella/usted) le gusta ¢Te gusta el futbol? )
(a nosotros) nos gusta ¢, Te gusta practicar otro deporte? ¢, Cual?
(a vosotros) 0s gusta ¢ Te gusta ir a bailar el fin de semana?
(aellos/ellas/  les gusta No me gusta mucho tener que estudiar

ustedes) estadistica.

¢, Qué regiones de Brasil te gustaria conocer?
¢Les gustaria comer alguna cosa ahora?

OTROS VERBOS COMO GUSTAR: Me encanta, me satisface, me disgusta, me
duele, etc.

0JO.
- Observa que el verbo GUSTAR permanece invariable y s6lo cambia el
pronombre correspondiente.
- Observa que después de GUSTAR NO se dice de.
- Se dice GUSTA o GUSTAN de acuerdo con el nimero de cosas que gustan y
no con la persona que habla
Ej. ¢ Te gustan las cosas bien hechas? Si, me gustan mucho.
¢ A ustedes les gusta practicar el paracaidismo? No, no nos gusta.
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¢ CUANTO TE GUSTA?

ODIAR
ME ENCANTA odio

ME GUSTA MUCHISIMO odias
ME GUSTA MUCHO odia

ME GUSTA BASTANTE odiamos
ME GUSTA ALGO odiais
ME GUSTA odian

NO ME GUSTA MUCHO
NO ME GUSTA NADA
LO ODIO

1. a : é % f
Relaciona las palabras del recuadro con los deportes presentados.

¢ Te gusta practicar algun otro deporte? ¢ Cual? ¢Con qué frecuencialo
practicas?
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mascara palo de golf

boxeo baloncesto karate fatbol golf natacién atletismo judo voleibol
gimnastica buceo alpinismo vuelo en ala delta levantamiento de pesas clavado
espada guantes bate pelota balon argollas botella de aire comprimido plancha
cuerdas kimono patines raqueta valla canoa (piragua)
bafiador piscina (pileta en Arg.) bicicleta cesta olas

zapatillas o tenis trusa o
red casco patas de rana

tenis

1.b. En parejas. Haz mimica representando un deporte. NO DEBES HABLAR.
Tu compairiero debe adivinar.
¢ Qué estas haciendo, practicando karate? ¢Estas boxeando?

¢, Te gusta el boxeo?

2. ¢Sabes qué es una encuesta?
Ejemplo: El candidato a presidente subié dos puntos en la Ultima encuesta

realizada.

Pregunta a tu compafero(a) sobre sus gustos y anota los resultados en la

tabla.

¢ Te gusta/n ... ? /¢ Qué te parece/n ...? Le gusta/n

mucho

No le gusta/n
mucho

No le gusta/n
nada

leer una buena novela

navegar por internet

botar la basura

nadar estilo espalda

viajar en avién

salir con los amigos

la comida china

levantarte temprano

jugar al ajedrez

bailar tangos

los ninos

las canciones de Julio Iglesias

recibir regalos

los gatos

el color amarillo

los vecinos ruidosos

salir de compras a las tiendas

el rock duro

hacer colas en el banco

3.a. A partir del ejercicio anterior puedes escribir y hablar sobre los gustos de

tu compaiiero(a),
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A él/ a ella le gusta(n) ... y ..., pero no le gusta/n ... ni ... 536

A mi también me gusta.

y sobre los gustos de ustedes dos: ;
A mi tampoco me gusta.

A nosotros nos gusta/n ... pero no nos gusta/n ...

3.b. Use también o tampoco, segln convenga
d) Aellos les gusta jugar al teniS. A Mi .....ovveiiiiie i
e) A ellos no les gusta ver telenovelas. A Mi ......ooovveiiiiiiiii e,
f) Nunca salgo los viernes por lanoche. Ella ..........ccccccoceeeiiiiiiiiiiiceeeeeeeee
d) Esa chica me gusta mucho. A €l ........oooviiiiiiiii e

APENDICE M (Cont.)- Partes da unidade 4 da apostila “Descubriendo el espafiol”
usada no CI-GP em 1999 e 2000, referentes aos verbo pronominais como “Gustar”

“Una declaracion de amor”
- Maria, ti me gustas mucho, me caes muy bien. Me doy cuenta
que no puedo vivir sin ti.
¢ Yo te gusto? ¢ Yo te caigo bien? ¢ TU me quieres?
Si, pero sélo como amigo. ¢Esta bien?

4. Lee y después practica con tu compafier@ el siguiente diadlogo telefénico—
Ring......, ring.......

- ¢Digame?

- jHola, Vivian! Te habla Luis. ¢ Te acuerdas de mi?

- jClaro que me acuerdo de ti! ¢ COmo estas?

- Muy bien, gracias. ¢Y tu?

- Estoy bien, también.

- Hace mucho tiempo que no nos vemos. ¢ Verdad?

- Si, tienes razon. Hace mucho tiempo.

- Oye, estrenaron una pelicula buenisima de John Travolta ¢ Te gustaria verla?
Vamos, te invito. Y si quieres, después podemos pasear y conversar un poco,
para contarte de mi vida y de mi nuevo trabajo ¢Qué te parece la idea?

- Me gustaria mucho, pero no puedo. Es que mafiana tengo una prueba muy dificil
y necesito estudiar.

- ¢Y para el sabado, podrias?

- No, tampoco. Es que nos vamos a reunir toda la familia en la finca de mis
abuelos en el interior y no volveremos hasta el domingo por la noche.

- jQue lastima! Bueno..., otra vez sera.

- Claro. Adios.

- Hasta luego.

5. En parejas. Acepta o rechaza la invitacion segun el modelo.
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¢, Te gustaria ... ir al cine mafana? - Me gustaria, pero

¢ Podrias ... ir a la playa con nosotros? - Podria ser, pero
primero...

¢ Tendrias tiempo para comprarte esos pantalones? - No gracias, no

¢ Querrias ... pasar por mi casa? - Si, claro.

ver el partido en el estadio?
ir a comer a un buen restaurante?

6.a. Lee el siguiente texto.

Me gusta mucho mas ver las peliculas en el cine que en el video de mi casa. Me
gustan casi todos los tipos de peliculas: policiacas, de accion, romanticas, de
ciencia-ficcion, historicas, etc.

En materia de comida me encanta la comida italiana, pero no me gusta mucho la
comida japonesa.

Los domingos por la mafana prefiero jugar un partidito de futbol con mis amigos del
barrio y después de ducharme, quedarme descansando en mi casa. También me
gusta mucho salir el viernes o sabado por la noche con mis amigos e ir a alguna
fiesta o discoteca a bailar y divertirnos.

No me gusta acostarme sin leer aunque soélo sea un fragmento de algun buen libro.
Una pelicula que me gusté mucho fue Ojos de Serpiente, de Nicolas Cage. Mis
cantantes favoritos son Sting y Ana Belén. Un grupo que me gusta mucho es Queen.
También me gusta mucho Shakira. Algunas veces, cuando necesito relajar, escucho
musica clasica.

Si tengo un tiempo me gusta ir a la playa y correr un poco por la arena. De vez en
cuando, también me gusta ir al campo con algunos amigos y andar por los trillos del
monte, subir las montafias o explorar alguna cueva. Si podemos, terminamos con
algun asado y muucha cerveza.

Cuando tengo que estudiar, prefiero hacerlo de madrugada o bien temprano, a
primeras horas de la mafiana. Creo que asi aprovecho y asimilo lo que necesito
aprender.

En mi casa hay muchos cuadros y afiches, también tengo algunos cojines regados
por el piso. Un hobby mio es coleccionar caballos. Tengo como ciento cincuenta
caballos de diferentes tamafios y materiales: madera, porcelana, tela, plastico,
cuero, etc.

En mi casa, considero que no soy una persona muy organizada, pero a veces
arreglo las cosas. Ya en mi trabajo, cuido mas mi imagen y al terminar dejo todo
organizado. Creo que asi es mas facil trabajar. En mi trabajo tengo una foto de mis
padres y hermanos.

Aunque me gusta vivir en esta ciudad y lo que hago, me gustaria llevar una vida mas
tranquila, tal vez vivir en otra ciudad o pueblo mas pequefio.

No me gusta ni fumar ni que las personas fumen a mi alrededor.

Las personas para mi tienen que ser honestas y con objetivos definidos en la vida.
Cuando me case, me gustaria tener dos hijos.

Si tuviera méas dinero, me gustaria comprarme una moto.
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6.b. Escribe en un papel tres cosas que te gustan hacer. Comidas que
prefieres. Qué es lo que te gusta hacer los fines de semana o en tu tiempo
libre, tus peliculas y cantantes o grupos musicales favoritos. Cémo te
consideras que eres y en el futuro qué te gustaria hacer o tener. NO
COLOQUES EL NOMBRE TUYO DELANTE, COLOCA EL NOMBRE POR
DETRAS.

6.c. Cuelga tu papel en la pared. Lee los papeles de tus compafer@s, elige uno
y explica por qué te gusté mas.

TAREA

1. Ahora completa las frases. Puedes usar un diccionario
F) A MIME QUSTA ..o eeane
g) AlosS hombres 1S QUSTA ......cooviiiiiiiii e
R) A 1aS MUJEIES IES ..o

1) A0S DrasilefOs ....ccovvuiiiiiie i

EJERCICIOS ESTRUCTURALES DE REFUERZO. UNIDAD 4 .

. Completa con el pronombre adecuado.

nos gusta pasear en bicicleta.

me encanta la musica clésica.

le apetece un té?

les gusta divertirse.

lo van a suspender.

0s gusta la comida china.

me encanta leer el periddico del domingo.

le encanta leer las obras de Gabriel Garcia Marquez.

nos parecen unas personas muy inteligentes.
te molesta la musica rock?

te encantan las mujeres altas y morenas.

le complacen los regalos simples y practicos.

>

PERBPROOONOORMWONDERE

NI I IS S
> > >

2. Responde de manera negativa ( imagine que la pregunta se le realiza a usted).
¢ Te gustan los caramelos?
No, a mi no me gustan.

1. ¢Le gusta fumar (a usted)?

2. ¢Os apetece un café?

3. ¢Les gustan estos modelos?

4. ;Te gusta ese libro?
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5. ¢Os gustan estas playas?

6. ¢Le apetece una cerveza a tu amigo?
7. ¢ Te gusta la sangria bien fria?

8. ¢Le molesta el aire acondicionado?
9. ¢Les gusta a ellos viajar?

10. ¢ Te gustan las patatas fritas?

11. ¢Os gusta correr por las mafanas?
12. ;Le complace cenar aqui?

3. Completa con me, mi, te, ti, nosotros segun convenga.
1A no han comprado ningun coche.

2. Jose, ¢a gusta esta casa?

3. Al levantarme dolia la cabeza.

4. No dieron (a mi) lo que pedi.

5. Nunca Ilamaste a mi casa.

6. Ami daran una beca para estudiar en el extranjero.
7. Jamés pediré un favor a usted.

8. parece que ati Vi anteayer.

9.A no nos gusta esta playa.

[HEN
o
o

has devuelto el libro que te presté?

w

Extrae de los ejercicios anteriores los verbos que funcionan como el verbo gustar.

>

Ordena estas frases

¢al jugar gusta tenis Te?

¢ Te gusta jugar al tenis?
¢Clasica gusta Le mdsica la?
nos A los encantan gatos siameses nosotros
gustan mi telenovelas le abuela mucho A las
me no el A rock duro mi nada gusta
¢ gustaria alguna Te comer cosa?

agrwNE

RESPUESTAS: 1. 1. nosotros/as,2. mi,3. usted, 4. ellos/ellas, 5. usted, 6. vosotros/as, 7. mi,
8. el/ella, 9. nosotros/as, 10. ti, 11. ti, 12. él/ella. 2. 1. No, a mi no me gusta. 2. No, a nosotros
no nos apetece. 3. No, a nosotros no nos gustan/ No, a ellos/as no les gustan. 4. No, a mi no
me gusta. 5. No, a nosotros no nos gustan. 6. No, a él no le apetece. 7. No, a mi no me gusta.
8. No, a mi no me molesta/ No, a él/ella no le molesta. 9. No a ellos no les gusta. 10. No, a mi
no me gustan. 11. No, a nosotros no nos gusta correr por las mafianas. 12. No a mi no me
complace/ No a él/ella no le complace. 3. 1. mi/me. 2. ti/te. 3. me. 4. me. 5. me. 6. me. 7. le.
8. Melte. 9. nosotros. 10. Me. 4. 1. ;Le gusta la musica clasica? 2. A nosotros nos encantan
los gatos siameses, 3. A mi abuela le gustan las telenovelas, 4. A mi no me gusta el rock duro,
5. ¢ Te gustaria comer alguna cosa?
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Apéndice N- Questionario colocados nos alunos iniciantes dos cursos de
espanhol no CI-GP e no curso de Administracdo da UEL estudado.
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Apéndice O- “Mi tarjeta de presentacion”. Ficha de apresentacdo para o primeiro dia de
aula. 1999-2000.

MI TARJETA DE PRESENTACION

SOY /ESTUDIO / TRABAJO EN SOY (DE) / NACI
EN (pais, estado, ciudad)

TENGO ........... ANOS

DIRECCION:

Vivo en la calle, avenida, plaza ...........coooiiiiiiiiiiiii s , NUmero
DAITIO oo sciudad ..o

ME GU S T A e e

PRESENTACION

Lee estas preguntas y posibles respuestas, para completar la tarjeta de la otra
pagina.

jHola! ¢ Qué tal? ¢ Cdémo te llamas? — Me llamo ....
Y ta?
Mi nombre es ......
Mucho gusto en conocerte.
El gusto es mio.

¢, Qué haces
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APENDICE P- Primeira unidade do material usado no curso de Administrac&o e no
curso de Arquivologia da UEL, 2001.

BIENVENIDOS AL CURSO BASICO DE ESPANOL

Hoy en dia, estudiar, conocer y practicar la lengua espafiola (o castellana) tiene una
importancia fundamental en Brasil, y cada vez ésta sera mayor.

Los hechos muestran que Brasil avanza hacia un proceso de integracién con los
paises hermanos hispanohablantes. El proyecto de ley para la ensefianza del idioma
entre las quintas y octavas séries, los nimeros cada vez mayores de estudiantes que
optan por él en los examenes vestibulares, o el namero de personas que realizan los
examenes oficiales de espafiol, asi lo muestran.

Las posibilidades integradoras del MERCOSUR vy la creciente globalizacion hacen
que el conocimiento del idioma espafiol sea, cada vez mas, un elemento importante a
la hora de disputar una plaza en el exigente y escaso mercado de trabajo actual (1).

Con este curso pretendemos proporcionarte un conocimiento general y fundamentado
de la lengua espafiola, que te permita tener una suficiencia linguistica basica para
poder leer, escribir y conversar en espafiol. También, conoceras y haras uso de
algunos instrumentos y procedimientos que te permitiran practicar y desarrollar lo
aprendido.

Con el conjunto de materiales que te ofrecemos aqui, buscamos explotar al maximo
las semejanzas entre las dos lenguas, sin descuidar el sefialamiento de las diferencias
entre ellas, lo cual va a facilitar el entendimiento y uso correcto de la misma. Todo
ello, en un marco adecuado al perfil, necesidades y expectativas de la carrera
universitaria que estas cursando.

En este curso tu participacion en clases asi como el estudio y practica individual
fuera de ella, son aspectos fundamentales para que seas capaz de dominar en poco
tiempo esta lengua hermana pero dificil. Como cualquier otra lengua extranjera que
se estudie, requiere de esfuerzo y dedicacion por tu parte.

Desde ahora te deseamos muchos éxitos en tus estudios. jADELANTE!
(1) Te recomiendo como lectura adicional, el articulo "Por que os brasileiros devem

aprender espanhol?" en la direccién URL.:
http://home.yawl.com.br/hp/sedycias/porgueesp.htm

EVALUACION DEL CURSO:

-30 PUNTOS EN PRUEBA INTERMEDIA

- 30 PUNTOS EN PRUEBA FINAL

- 30 PUNTOS POR TAREAS PEDIDAS DESPUES DE CADA CLASE y/o
EVALUACIONES SISTEMATICAS AL INICIO DE LAS CLASES

- 10 PUNTOS POR PARTICIPACION EN LISTA DE DISCUSION ELECTRO- NICA +
ASISTENCIA + PARTICIPACION ACTIVA EN LAS CLASES
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APENDICE P (Cont.) - Primeira unidade do material usado no curso de Administragio e no
curso de Arquivologia da UEL, 2001.
UNIDAD 1

Identificacidon personal |.

1. a. Completa los espacios entre paréntesis del siguiente dialogo con los
elementos que estan a continuacion.

conocerte Eres Adios soy Me llamo estudiante

- jHola! { Cémo te llamas?

- | ) e Y ta?
- (Yo)mellamo .....c.coooeevvvvvrnnnnnns

- ¢Eres de espafiol?

- Si, estudiante de espafiol.

- Yo, también. Encantado de
- El gusto es mio. Hasta luego.

- ).

b. Una vez completado el didlogo anterior, preséntate a tu comparfero(a).

2 . ¢Cual de estos didlogos es formal y cual informal?

a) - Buenos dias. ¢ Es usted Teresa Jiménez? b) - jHola! ¢ Qué tal? ¢ CoOmo
estas?

- Si, soy Teresa Jiménez. Buenos dias. - Muy bien, gracias. ¢Y
ta?

- Yo soy Roberto Alvarez, el director . - Yo muy bien, también.
Gracias

Mucho gusto en conocerla. - jHasta luego.
- Encantada. - Adios.

3. Realiza la actividad que te va a decir tu profesor(a) para completar este
cuadro.

Pronombres VERBOS
Personales LLAMARSE SER ESTAR VIVIR Si/No
Yo Buenos dias.
TuU Buenas tardes
] Buenas noches
El/ella/ Usted Estoy muy bien / mal
Encantado de
_______________________________________________________________________________________ conocerte
Un placer en conocerte
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Nosotros No entiendo, por favor
Muchas gracias.
De nada.
Vosotros
Ellos/ellas/
Ustedes

Vosotros es so6lo usado en parte de Espafia. En América el pronombre en plural es
ustedes.

0JO. En espariol, existen los signos ¢? vy j!. ¢Sabes como escribirlos en la
computadora u ordenador? Es muy facil. Con el cédigo ASCII seria: alt + 168 para ¢,
y alt+ 173 para

¢ Tu tienes apellidos? ¢ Cuales son?

uno

UN. 1

En espafiol, oficialmente, se usan dos apellidos después del nombre. El
primero corresponde al paterno, del padre; y el segundo al materno, de la
madre. Asi, el primero es el principal.

Nombre (de pilaj——— Roberto Santos Lopez segundo apellido
primer apellido

Entonces, ¢qué sera el sobrenombre en espafiol?

4. Observa las diferencias con respecto al portugués de estos nombres y apellidos en espafiol.

NOMBRES APELLIDOS ¢ SABIAS QUE EN
Juan Fernandez ESPANOL,
FAMILIARMENTE?
Roberto Garcia Francisco es Paco.
Pedro Martinez José — Pepe.
José Gutiérrez Dolores  — Lola.
Susana Pérez Teresa — Tere.
Tania Dominguez Juan José — Juanjo.
Alberto Gbmez Guadalupe — Lupe.
Ana Margarita Sanchez Rafael — Rafa
Maria Josefa Navarro —COTTC e PCTOTT =

Concha
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5. ¢ Sabes deletrear en espafiol? EL ALFABETO ESPANOL. Faltan los nombres
de las letras. ¢ Vamos a colocarlos?

A B C [CHl D E F G H 1

J K L [LL] M N RN O P Q

NOTA. A partir de 1994 las letras ch y Il no se usan mas con entradas independientes en el
diccionario.

6. Practica con tu comparfiero deletreando (escribiendo) su/s nombre/s y
apellido/s y su direccién de correo electrénico.

¢, Como se escribe (deletrea) ? .... ¢ Esta bien asi?
¢ Esta correcto?
¢ Esta bien? — Si, esta bien. / No, no estéa bien.
Esta mal. Te has
equivocado.
¢Como te llamas? Me llamo ..........cooevviieiiiieeiiieiiiinn,

¢,Como se llaman tus padres? Mis padres se llaman .............ccccoevvvennnn. y
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UN. 1

0JO. Observa que los posesivos MI, TU, SU son invariables en ambos géneros
Entonces, escribe el plural de estas mismas frases.

Mi novio(a) es muy bonito(a)

Tu oficina siempre eSta Cerrada ..........oooeeviiiiiiiiiiiiie e

Su entrevista con el director estad marcada para la proxima semana.

Su adminiStrador €S MUY JOVEN. ....ouuuuiiiieeeeieeeiiiiie e e e e e e e e et e e e e e e e e e eaaaan e e e aeeeeeennns

ALGO DE FONETICA
B y V tienen el mismo sonido en espafiol: vendedor, burocracia, bolsa, valores.
GA GUE GUI GO GU : gorra, gorro, guerra, guitarra.
GE Gl . ingeniero, general, coger, girar, gigante, etc.

GUE GUI : cigliefia, lingista, etc.
RyRR : Roberto, revista, referencia, carretera, "UN JARRON ROJO".
CA QUE QUI CO CU : capital, caida, queja, quiebra, consumidor, cufio, etc.
ZA CE CI zO zZU : zafra, certificado, circular, zona, zozobrar, zurdo, etc.
LLyY : Yo me llamo ... y vivo en una calle llamada Cayena.
J . jardin, jerarquia, jornada, Juan.

CoNoGhRWNE

7. Aprovechay pregunta atu profesor sobre algunos objetos que puede haber en
una
oficina.
¢,Como se dice / se escribe "cadeira" en espafol? — Se escribe silla.

¢Como se dice / se escribe ........ccccceeeeeeeennns en espafol?

8. Transforma al plural o singular las siguientes frases.
En esa ciudad, hay un hotel muy bonito. ...

.................................................................. Los puentes que pasan por los rios.

............................................................................ Estamos desarrollando las areas de
informética de estas empresas.

9. Observa que: Entonces rellene los espacios en blanco:
I A + EL =AL I 1.Voy .o departamento de produccion.



DE + EL
pero:

= DEL

ala/s, dela/s, de los, a los,
en el, en la/s, en un/os/as, por
el/la, por un/unos/una/s
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2.Vengo .............. comedor.

3. Por la noche voy .............. academia.

4. Estos cuadernos son .............. estudiantes.

5. En la proxima calle doble ................. derecha.
6. Lo espero ............ sala de reuniones.

tres
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UN. 1

NUMERALES

10. Separay escribe debajo los numeros en el orden correcto.

(El) seisnueveunodiezdoscincotresceroochocuatrosiete (11 numeros)

diecinueveoncediecisietetreceveintedieciseisdocequincedieciochocatorce (10
nameros)

veintiunociencuarentaytrescincuentaycuatronoventayochosetentayseis
treintaydosochentaysietesesentaycinco (9 numeros)

0- 11- 32-
1- 12- 43-
2- 13- 54-
3- 14- 65-
4- 15- 76-
5- 16- 87-
6- 17- 98-
- 18- 100-
8- 19-
- 20
10- 21-
0JO
- Observa que en espariol el nUumero dos no varia ante nombres
femeninos

Tengo dos fotocopiadoras. Necesitamos dos secretarias con
experiencia.

- Los nimeros dos, tres y seis no se acentua y el veintidgs, el veintitrés, el
dieciséis vy el
veintiséis si.
- A partir del nimero treinta los nUmeros se separan: veintisiete, treinta y siete.
- El nimero uno delante de palabras masculinas pasa a un:
Llama por el veintiuno  pero Tengo veintitn afos. | mucho = |

poco

11. Escribe por extenso las respuestas que se piden

¢,Cuantos alumnos hay en el aula? — En el aula hay ...

¢, Cuantas paginas tiene esta unidad? — Esta unidad tiene ...

¢,Cuantos dias tiene la semana? —

¢, Cuantas horas trabajaste/ estudiaste hoy? — Hoy (trabajé / estudié) ...
¢,Hace mucho tiempo que vives en esta ciudad? — Hace ..................... qgue ...

(meses, anos)



290

¢Hay muchas personas aqui? —

¢, Hace calor o frio? —

cuatro
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UN. 1

12. Preguntale a uno o varios compafieros y escribelo debajo.
Teléfono: ¢ Cual es tu niumero de teléfono? — Es el
Edad: ¢;Cuantos afios tienes? —

TENER
tengo
tienes
tiene
tenemos
tenéis
tienen

13. FORMULAS DE CORTESIA. Completa los espacios en blanco con las formulas
apropiadas:

| por favor perdébn nada disculpe gracias con permiso

Ejemplo: ¢Un cigarrillo? - Si/ No, gracias.

1. ¢ Desea otro vaso de agua? - Si, ............. .
2. iMuchas gracias! - jDe ............. !

X F ¢Usted se llama Carmen?
4. ;Café? - No, ............. . Prefiero un té.
5. ¢Untaxi? - Si, .............

B. cerreeee e (,Puedo pasar?

TAREA

1. Rellena los espacios en blanco del siguiente texto.

|tratar de td mucho gusto buenas noches ¢qué tal? hasta luego Hola Adios

Los saludos normales en espafiol son: buenos dias, buenas tardes o
.............................................. ; con frecuencia, también decimos: Hola, ¢ qué hay?
........................ (,Como estas/esta usted? La respuesta puede ser Muy bien, gracias y ¢tu
lusted?

Para presentar a alguien decimos: Te presento a... , él/ella es, ellos son..., etc.

Las personas presentadas pueden decir: ............ ¢ qué tal?; Encantado, encantada (si es
del sexo opuesto); Un placer 0 .......coccevvvvieeeeennnnnn. en conocerlo, conocerla, conocerte o
conocerle.

Un problema linguistico en espafiol es cuando tratar a alguien de tu o de usted. El
tutear, 0 S€a ......cuvvveiiiieeeennn. , esta cada vez més generalizado. Para despedirnos
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decimos ................... , Si luego vemos a la persona que se despide, o0 hasta la vista, hasta
manana, ..................

Algo que causa gracia a los brasilefios es cuando una persona dice "vuelvo dentro
de un rato", que significa que volvera en poco tiempo.

cinco
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UN. 1

B EHEBE N | FCTURA

2. Lee los textos siguientes. Entrega a tu profesor las respuestas escritas a las
preguntas que estan al final de cada texto.

UNA SUGERENCIA

Los dos textos no van a tener muchas dificultades para ti. Si hay alguna palabra
gue no entiendes, trata de inferir su significado por el contexto de la misma, o
sea mirando a su alrededor para entender el significado del texto o parrafo en
particular. En fin, usa los conocimientos que ya tienes contigo para entenderlo a
pesar de ser una lengua extranjera.

TEXTO 1.

RESPUESTAS PARA DOS PREGUNTAS COMUNES DEL ESTUDIANTE

1- ¢Espaiiol o Castellano?

Esta es una de las primeras dudas del alumno brasilefio que inicia sus estudios del idioma
espafol. El espafiol y el castellano son sinbnimos. El término Castellano se debe a su
origen en la regidn de Castilla, la cual se impuso politica y linguisticamente sobre el resto
de Espafia. Asi, la lengua oficial de Espafia y de los otros paises hispanohablantes es el
espariol, a diferencia de las otras lenguas habladas regionalmente en Espafia que son el
Euskera (vasco), el Gallego y el Catalan (propios de las comunidades auténomas de los
Paises Vascos, Galicia y Catalufia, respectivamente).

Cuando América conquistd su independencia de la “madre Espafa”, prefirid usar el
término Castellano buscando reducir al maximo las antiguas sefiales de colonizacion. Pero
en los ultimos tiempos, espafiol o lengua espafiola es el nombre preferido por estudiosos
y numerosas personalidades culturales y politicas hispanoamericanas.

Existe la Real Academia de la Lengua Espafiola que mantiene la unidad linguistica
oficial de toda Hispanoamérica con su diccionario y gramatica, fruto del trabajo de
comisiones académicas que periddicamente analizan en plenarios nuevas propuestas
Iéxicas.

2- ¢ Cuél espafiol aprendemos?

Al igual que el inglés y el portugués, el espafiol desarrolld6 muchas variantes regionales,
debido a su enorme extension geografica. Un madrilefio no habla igual a un portefio, ni
éste lo hace como un limefio, del mismo modo que un londinense se diferencia de un
neoyorquino, y el carioca del paulista, por citar sélo algunos ejemplos.

No obstante, la unidad de la lengua entre los hispanohablantes escolarizados es muy
grande, mucho mas que en el inglés o el portugués. Asi puede decirse que el espafiol es
solo uno. A pesar de ello, a lo largo del curso, el alumno aprendera los regionalismos mas
frecuentes, lo cual le permitira entenderse con cualquier hispanohablante.

PREGUNTAS sobre el texto anterior
1. (Aprenderemos espafiol o castellano en el curso?

2. ¢ El espaiol es mas variable que el portugués?

seis
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UN. 1

TEXTO 2.

LA LENGUA ESPANOLA.

El espariol es hoy la lengua oficial de casi cuatrocientos millones de personas. Ocupa el
quinto lugar entre las grandes lenguas del mundo; sélo la superan en nimero de hablantes el
chino, el inglés, el indostani y el ruso; y es la lengua de mayor prestigio e importancia,
después del inglés, en las relaciones internacionales, y en las actividades politicas,
econdmicas, sociales y culturales del mundo occidental.

Es asi mismo, el idioma romanico (procedente del latin) més difundido en el mundo.

Es la lengua oficial de mas de veinte paises y/o republicas: Espafia, México, Guatemala,
Honduras, El Salvador, Nicaragua, Costa Rica, Panama, Cuba, Republica Dominicana, Puerto
Rico, Venezuela, Colombia, Ecuador, Per(, Bolivia, Paraguay, Uruguay, Chile y Argentina.

Es hablado, ademas, en Filipinas, Guinea Ecuatorial, en el antiguo Sahara Espafiol, y en las
comunidades hebreas sefardies (descendientes de los antiguos judios expulsados de Espafia a
finales del siglo XV) de la cuenca del Mediterrdneo: Bulgaria, Rumania, Grecia, Turquia,
Yugoslavia, Israel, etc. El espafiol ocupa el segundo lugar en importancia en los Estados
Unidos, donde treinta y cinco millones de personas lo hablan, sobre todo en las regiones sur y
sudeste, existiendo un gran nimero de periodicos y estaciones de radio en ese idioma.

El espafiol que hoy hablamos es la lengua que nacio en Castilla en la época medieval, hace
mas de diez siglos, como resultado de la evolucion del latin vulgar, hablado en la peninsula
ibérica desde su romanizacion (a partir de 218 a.C.) a través de un largo proceso de
transformacion, en el que influyeron también otros pueblos dominadores como los visigodos
(germanicos) y los moros (arabes musulmanes).  Con el descubrimiento de América en
1492, el esparfiol se asentd primero en las Antillas y luego en el continente. Desde entonces,
tanto los indigenas como los esclavos de raza negra, asi como inmigrantes de otras regiones y
de la propia Espafia han enriquecido y revitalizado la lengua.

Adaptado de: Benito, 1992; Seco, 1994 y Sarmiento y Sanchez, 1995..

PREGUNTAS sobre el texto anterior

1. ¢Cuantos millones de personas se estima que hablan espafiol en este inicio
del siglo XXI?

2. ¢ En cuéles lugares de Africay de Asia se habla todavia espafiol?
3. ¢Cuando y en qué lugar de la peninsula ibérica nacié el espafiol?

4. ¢ Cuantos millones de hispanohablantes se estima que hay en los Estados
Unidos?

Siete

@ PARA SABER MAS @

PAGINAS CON INFORMACION SOBRE LENGUA ESPANOLA

Las cifras del segundo texto pueden variar de acuerdo con los autores y el momento.

Ademas del sitio web mencionada en el texto de presentacién del curso, te

sugerimos visitar estas otras:

- Origenes y evolucion del castellano
http://roble.pntic.mec.es/~msantol/lengua/lorigen.htm



http://roble.pntic.mec.es/~msanto1/lengua/1origen.htm
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- Historia del idioma espafiol. Seleccion de materiales y articulos sobre este tema,
en la pagina El Castellano de Ricardo Soca: http://www.el-
castellano.com/23abr.html

- Camino de la lengua castellana http://www.caminodelalengua.com/index.html

3. A partir de los textos leidos anteriormente, marca o circula las palabras que estan
acompariadas de articulos e intenta completar el siguiente cuadro.

Los articulos
DETERMINADOS INDETERMINADOS
Singular Plural Singular Plural

Masculino

Femenino

4. Escribe aqui algunas frases con sus articulos correspondientes que
aparezcan en el texto:

PARA RECORDAR

1. Los pronombres personales en espafiol son:

SINGULAR PLURAL
...... yo..
............................................ (s6lo en casi toda
Espafa)
..usted... (tratamiento formal) ... ustedes.........
ocho
UN. 1
2. Completa escribiendo el pronombre personal en estas oraciones.
1. ¢Quién es Alberto Pérez? Soy .............
2. ¢De donde son ustedes? ........ccceeennnns somos brasilefios, pero ................ son

unos argentinos que estan aqui de vacaciones.
3. Paola es italiana. .............. también estudia espafiol con nosotros.
4. ¢;Te llamas Pedro? No, Pedro es ................ . Yo me llamo Javier.

5. G, sois espafoles? Si, ¢como lo supiste?



http://www.el-castellano.com/23abr.html
http://www.el-castellano.com/23abr.html
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3. Completa esta tabla de algunos verbos regulares en PRESENTE importantes

-AR -ER -IR
TRABAJAR BEBER VIVIR
ESTUDIAR COMER ESCRIBIR
HABLAR LEER SUBIR
Yo trabajo
TO* Escribes
El/ Ella / Usted bebe
Nosotros trabajamos bebemos Escribimos
Vosotros** trabajais bebéis
Ellos/ Ellas/ Ustedes trabajan Escriben

* El Vos que es una forma de tratamiento informal en lugar del Tu es usado en
Argentina, Uruguay, parte de Paraguay y otros paises de Hispanoamérica.

Ejemplo: VOS trabajds bebés escribis ¢Vos sos
argentino?

** E|l Vosotros se usa en casi toda Espafia como forma plural informal.

4. Responde a las siguientes preguntas, con informacidén que esta en la
unidad.

a) ¢Como se dice "engenheiro" en espafiol?

b) ¢Cdmo se dice "pai, mae, avd" en espafiol?

c) ¢Como se dice "rua" en espafiol?

d) ¢Como se escribe "dezesseis" en espariol?

e) ¢Como se escribe "400 000 000 de hispanofalantes" en espafiol?

Nueve
UN. 1

f) Peléesel. ... del famoso futbolista brasilefio Edson Arantes
do Nascimento. En realidad, sus apellidos SON ..........cccoovvviiiiiiiiieeeceeeee e,

g) ¢Cual es el apellido paterno de Gabriel Garcia Marquez?

h) ¢Cdmo se escribe por extenso el nimero 147

i) ¢ En el alfabeto, entre cuales letras estan situadas:
- laletra hache:
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- laletra equis:
- laletra efie:
- laletra ele:
j) Escribe dos nhombres comunes en espafnol que comiencen con esta letra J.
k) Escribe dos frases con el verbo VIVIR.
l) ¢Ya practicaste como escribir en tu computadora (ordenador en Espafa) los
caracteres con que comienzan las preguntas y las exclamaciones en espafol (¢,
i)?
m) ¢ Como te puedes despedir de una persona a quien vas a ver al dia siguiente?
n) ¢ Cudles son los articulos masculinos determinados en espafiol?

5. Completa el siguiente dialogo.

- ¢Como ........ [laman ustedes?

- Nosotros ............... Pedro y Miguel. Somos ...................... de espaiiol.
Y ta? ¢ También ............. estudiante de espaiiol?

- Si, creo que vamos a ................... en la misma clase.

- cComote ...ooiiiiiins ?

- Mi nombre es Francisco, pero todos me conocen cOmo .................... .

- Muy bien. Mucho gusto en conocerte.

- Elgusto........ .cveeennnn. .

6. Completa con del o de la.

. Homero es el autor ................ lliada y La Odisea.

. Ella es la propietaria ................ restaurante.

. Esta es la plaza principal ................ ciudad.

. Vivimos detras ................ museo.

. Rio de Janeiro esta al lado ................ mar.

. Siga por la calle ................ Independencia
.Venimos ................ parque Ibirapuera.

. El zapato ................ nifio esta con el cordén zafado.

O~NO O WNE

7. ¢, COmo estas en matematicas? Escribe por extenso los resultados.

a) 20 - 3 = d)4x3=
b)8+6= e)30-3=
)10 5= f)30 +3 =

LA ENCUESTA

EL ESPANOL ME PARECE © © ®
LA GRAMATICA ESPANOLA ME PARECE® © ®
EL VOCABULARIO ME PARECE® ® ®

ESTOY © ® ® CON LA CLASE

LA CANCION

UN. 1
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Antes de escuchar esta cancién, debes completar los espacios que estan
debajo con las palabras que estan aqui en el recuadro |y estoy mis Quiero
Si tienes el programa Real Player en tu computadora (ordenador) podras escuchar
esta cancion mientras la lees, yendo al enlace (link)
http:sender.muhoo.com/sp3645.ram

vESTOY ENAMORADO v
Donato Poveda y Estéfano

............. beber los besos de tu boca
como si fueran gotas del rocio
Yoo en el aire dibujar tu nombre
junto con el mio.

Y en un acorde dulce de guitarra
vaciar locurasen .......... sentimiento,
y en el sutil abrazo de la noche
sepas lo que siento.

Que ............ enamorado,

y tu amor me hace grande

que estoy enamorado y querer,
y querer me hace amarte.

Dentro de ti quedarme en cautiverio
para sumarme al aire que respiras,

y en cada espacio unir ........ ilusiones
junto con tu vida.

Que si naufrago me quede en tu orilla
........ del recuerdo s6lo me alimente,
y que despierte del suefio profundo
solo para verte.

Que estoy enamorado,

y tu amor me hace grande.

Que estoy enamorado y querer,

y querer me hace amarte.

Voy a encender el fuego de tu piel callada
mojaré tus labios de agua apasionada
para que tengamos suefios de la nada.

Que estoy enamorado, estoy enamorado
y tu amor me hace grande.

Que estoy enamorado y querer,

y querer me hace amarte.

Que estoy enamorado,
y tu amor me hace grande.
Que estoy enamorado y querer,
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y querer me hace amarte.

¢ Tu también estds enamorado(a)?

RESPUESTAS: PARA SABER MAS. 2. Los articulos son: determinados el, los, la, las;
indeterminados: uno, unos, una, unas.a, unas. PARA RECORDAR. 1. (singular) yo, ta, él,
ella, usted; (plural) nosotros, vosotros, ellos, ellas, ustedes. 2.1. yo, 2.2 nosotros/ellos, 2.3.
ella, 2.4. él, 2.5. Vosotros.. 3. (TRABAJAR) trabajo, trabajas, trabaja, trabajamos, trabajais,
trabajan.(BEBER) bebo, bebes, bebe, bebemos, bebéis, beben; (ESCRIBIR) escribo, escribes,
escribe, escribimos, escribis, escriben, 4. a) ingeniero, b) padre(papa), made (mama), abuelo,
c) calle, d) dieciséis, e) cuatrocientos millones de hispanoahblantes, f) sobrenombre/ Arantes
do Nascimento, g) Garcia, h) catorce, i) entre lage y la i/ entre la uve doble y la i griega,
entre laene y la o, entre la ka y la elle (0 eme) segun se considere |) Hasta mafiana m) el y
los. 5. se, nos llamamos, estudiantes, eres, estar/estudiar, llamas, Paco, es mio. 6. 1, de La,
6.2. del, 6.3, de la, 6.4. del, 6.5.del, 6.6 de la, 6.7. del, 6.8. del, 7. a) diecisiete, b) catorce, c)
dos, d) doce, €) veintisiete, f) treinta y siete.
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APENDICE Q- Unidade 3 do material trabalhado no grupo de administrac&o,
onde o aluno aprende a falar sobre a familia, e caracteristicas fisicas e
psicoldgicas das pessoas.

UNIDAD 3
Aspecto fisico y familia.

l.a. Entiende el siguiente vocabulario sobre familia que esta a continuacién.
¢, Cudles de estas palabras crees que podrias escribir mal?

bisabuelo/a tio/a suegro/a
abuelo/a nieto/a yerno/nuera
padre (papd) / madre (mama) sobrino/a novio/a
hijo/a primo/a cufiado/a
hermano/a hermano/a mayor/menor hijastro/a
esposo (marido) / esposa (mujer)
padrastro/madrastra

soltero/a casado/a separado/a divorciado/a viudo/a

1.b. Hazle algunas preguntas previas a tu compaifer@.
¢ Quiénes son los familiares que viven contigo? — Conmigo viven ...
¢, Qué otros familiares tienes? — Tengo un/als ...
¢ Tienes hermanos? — Si, tengo un/a, dos, tres ...
¢, Tus herman@s son mayores o menores que ta? —
¢, Tu suegra es buena persona? — ¢Mi suegra? jQué va! ...

1.c. Completa el cuadro siguiente con informacion de tu familiay de tu
compafier@.

grado de ¢,Como se llama? | ¢Cuantos ¢cDonde ¢A qué se dedica?
parentesco afnos nacio?
tiene?

Mi ...

Mi ...

Mi ...

Ellla ....

Ellla ...

0JO. jubilado = retirado, ama de casa Otros: padrino, madrina, ahijado.

2. En pequeiios grupos. Muestra a tus comparieros las fotografias que trajiste y explica
guiénes aparecen en ellas, qué edad tienen y qué hacen.

Miren, éste es mi padre. El se llama..., tiene..., es ... . Fue en un viaje...
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3. El profesor te entregara una tarjeta con tus datos personales. Para
encontrar alos deméas miembros de tu familia debes hacerles las preguntas
necesarias.

Ganara el equipo que encuentre primero a todos los integrantes de su
familia.

4. Organiza las palabras en los recuadros apropiados de la otra pagina. Una misma
palabra puede ser usada en mas de una casilla.

fuerte calvo liso lindo claros rizado guapo corto rubio/a delgado largo
canoso viejo negro/s alto blanco bonito flaco mulato/a muy morena
pequefio gordo pelirrojo/a moreno bajo joven verdes azules muy blanca
grande atlético esbelto feo morocho (coloquial) marrones crespo o0scuros
peludo grueso

Bigote barba patillas

* 0JO. Normalmente, uno se refiere al pelo o cabello en singular. Sélo debes usar el
plural cuando te refieres a pelos de otras partes del cuerpo. Ej.: Ella tiene el pelo
corto.

unidad 3 - pagina uno

ASPECTO FiSICO

Es../Esta... Tiene el pelo ... Tiene los ojos ... |Tiene lapiel...

MAS COLORES I
amarillo, rojo, gris, beige, azul, rosa, morado ...

5. Lee las descripciones siguientes e identifica a qué figura corresponden.

a) Uno tiene una camisa de manga larga arremangada y una corbata. Su pelo es
corto y de color negro. El esta saludando a un sefior que parece ser un poco
mayor que €l y que también viste una camisa de manga larga. Tiene puesto un
sombrero en la cabeza. Parece que ya se conocen.

b) Ella estad con unos pantalones vaqueros y una camiseta blanca. Parece tener
UNoS ............. afos y esta sentada en una escalera, posando.
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c) Sonrientes, estan mirando un plano. La nifia es rubia y tiene un vestido. La que
parece ser su madre viste unos pantalones, una blusa y un suéter ligero de lana.
Es de piel blanca y el pelo castafio claro le llega a la altura de los hombros. La
otra mujer es de piel negra, pelo muy corto y rizado y esta vestida con una
combinacion de saya y chaqueta de color oscuro, estilo ejecutivo.

d) Esta vestido con un traje negro estilo frac. Debajo de la chaqueta tiene un
chaleco de color gris. También tiene una corbata de lazo y sostiene una bandeja
con las manos con guantes.

6. Circula las palabras referentes a ropas de las descripciones de arriba y escribelas en
el cuadro siguiente.

unidad 3 — pagina dos

APENDICE Q (Cont.)- Unidade 3 do material trabalhado no grupo de administracao,
onde o aluno aprende a falar sobre a familia, e caracteristicas fisicas e psicoldgicas das
pessoas.

CUADRO DE ROPAS Y ACCESORIOS

SE USA EN LA SE USA EN LA SE USA EN LA SE USA EN LOS
PARTE SUPERIOR |PARTE INFERIOR CABEZA PIES
DEL CUERPO DEL CUERPO

OTRAS ROPAS Y ACCESORIOS PARA COLOCAR EN EL CUADRO
medias (= calcetines) pafiuelo gafas

traje zapatos (de tacén alto o bajo) tenis
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saya (= pollera, falda) bermudas

bufanda
short sobretodo collar
pantuflas gorra aretes

6.a. Lee y piensa en como completarias la siguiente conversacion telefonica.

- Buenos dias.

- Buenos dias.

- ¢Maria esta?

- Si, un momento por favor. Ahora se pone....... Alb, quién es..

- Soy yo, tu amigo(a) de la universidad.

- Ah, ¢como estas? Te estamos esperando.

- Estoy bien, gracias, pero mira, he tenido un problema. Es que estoy tratando
de llegar a tu casa con la direccion que me diste, pero me he perdido.

- ¢DoOnde estas ahora?

- Estoy en la terminal central. Creo que es cerca de tu casa.

- Si, mira, como ya estan aqui nuestras otras amigas, creo que mi madre te va
a ir a buscar. Quédate en la entrada de la terminal que ella pasara a
recogerte, pero te la pongo ahora para que le digas como eres y cOmo estas
vestido(a). ¢ Esta bien? Hasta luego y ya veras que todo saldra bien.

Practicala ahora con un compariero(a) de la clase.

6.b. Si por tu cumpleanios te regalan doscientos reales ¢Qué ropa te
comprarias con ese dinero? Especifica el color también.
Ah, con doscientos reales me compraria ....

unidad 3 — pagina tres

APENDICE Q (Cont.)- Unidade 3 do material trabalhado no grupo de administraco, onde o
aluno aprende a falar sobre a familia, e caracteristicas fisicas e psicoldgicas das pessoas.

7.a. En la siguiente lista de rasgos de caracter sefala los que consideras
positivos o0 negativos, escribiendo P o N segun sea el caso.

simpético, alegre timido Pedante

serio independiente Alegre

chismoso pesimista Pesado

juguetén, bromista optimista callado (introvertido)

inteligente hablador Sociable
(extrovertido)

trabajador dindmico Celoso

perezoso tacafno Tranquilo

amable apresurado Nervioso

generoso envidioso Paciente
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7.b. Completa las siguientes frases con las caracteristicas anteriormente
citadas.

Mi compaiiero de trabajo no debe ser ni ... ni....
Me gustaria que mi jef@ sea
7.c. Compara tus opiniones con las de tus compafer@s y discute tus puntos

de vista.

7.d.Y ahora, coOmo es tu novi@
Mi novi@ es ...

8. MAS NUMERALES

200 doscientos 10 000 diez mil

201 doscientos uno 100 000 cien mil

300 trescientos 1 000 000 un millén

400 cuatrocientos 10 000 000 diez millones

500 quinientos 100 000 000 cien millones

600 seiscientos

700 setecientos ¢Escribe por extenso estos numeros?

800 ochocientos J900: e
900 novecientos 200 o
1000 mil L A5 723 e

0JO. Observa que la conjuncion Y entre los numeros se escribe mucho menos que
en portugues, solo entre las decenas que lo necesitan.

9. Ahora que sabes los niumeros completa junto con tu compafiero los datos de los paises
de América Latina en el mapa siguiente A o B.

unidad 3 — pagina cuatro

APENDICE Q (Cont.)- Unidade 3 do material trabalhado no grupo de administracio, onde o
aluno aprende a falar sobre a familia, e caracteristicas fisicas e psicoldgicas das pessoas.

TAREA
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1. Roberto, un amigo mexicano te envia un mensaje de correo electronico,
donde te dice que quiere visitar Brasil y te pregunta si se puede quedar en
tu casa varios dias. Tu le contestas el mensaje y le cuentas, ademas, cOmo

es tu familia (quiénes y como son).

iHola, Roberto! ;Cémo estas?

Me alegré mucho recibir tu mensaje y saber de
gque piensas venir a conocer Brasil.

Puedes venir cuando quieras y quedarte en mi
casa.

Dentro de un mes yo también estaré de
vacaciones y podré asi acomparfiarte a muchos
de los lugares a los que piensas ir.

No te preocupes con mi familia. Ellos son muy
buenos. Conmigo vive/n mi/s ...

Ya veras que lo pasaras muy bien con nosotros.

Hasta pronto. Tu amigo,

firma

unidad 3 — paginacinco



APENDICE R- Fichas para ser recortadas e distribuidas desorganizadas entre os
alunos para realizar a atividade “Encuentra a tu familia” (adaptado de GONZALEZ,

1997, p. 19).

Eres Juan

Tienes 29 afos

Tu mujer se llama Maria 'y
tiene 23 afios.

Tienes dos hijos: Pedro y
Luisa.

Vives en Barcelona

Eres Maria

Tienes 23 afios.

Tu marido se llama Juan 'y
tiene 29 afos.

Tienes dos hijos: Pedro y
Luisa.

Vives en Madrid.

Eres Ana
Tienes 27 afos.
Tu marido se llama
Esteban y tiene 26 afios.
Tienes tres hijos: Tomas,
Patricia y Roberto. Vives
en Madrid.

Eres Pedro

Tu padre se llama Juan.
Tienes una hermana que
se llama Luisa.

Vives en Barcelona

Eres Esteban
Tienes 26 afos.
Tu mujer se llama Maria 'y
tiene 23 afios.
No tienes hijos.
Vives en Madrid.

Eres Maria

Tienes 25 afos.

Tu marido se llama
Esteban y tiene 30 afios.
No tienes hijos.

Vives en Madrid.

Eres Juan

Tienes 29 afos.

Tu mujer se llama Maria 'y
tiene 23 afios.

Tienes dos hijos Pedro y
Luisa.

Vives en Madrid.

Eres Esteban

Tienes 30 afos.

Tu mujer se llama Maria 'y
tiene 25 afios. No tienes
hijos. Vives en Madrid.

Eres Maria

Tienes 23 afos.

Tu marido se llama
Esteban y tiene 26 afios.
No tienes hijos.

Vives en Madrid.

Eres Pedro

Tu padre se llama Juan
Vives en Madrid.

Tienes una hermana que
se llama Luisa

Eres Tomas

Tu madre se llama Ana.
Tienes una hermana que
se llama Patricia y un
hermano que se llama
Roberto. Vives en
Barcelona

Eres Roberto

Tu madre se llama Ana.
Tienes una hermana que
se llama Patricia y un
hermano que se llama
Tomas.

Vives en Barcelona

Eres Maria

Tienes 23 afios.

Tu marido se llama Juan y
tiene 29 afios.

Tienes dos hijos: Pedro

Eres Esteban

Tienes 26 afos.

Tu mujer se llama Ana 'y
tiene 27 afios.

Tienes tres hijos: Tomas

Eres Ana
Tienes 27 afos.
Tu marido se llama
Esteban y tiene 26 afios.
Tienes tres hijos: Tomas,

y Luisa. Patricia y Roberto. Roberto y Patricia.
Vives en Barcelona. Vives en Madrid. Vives en Barcelona.
Ere Luisa Eres Patricia Eres Patricia

Tu padre se llama Juan.
Tienes un hermano que
se llama Pedro.

Vives en Barcelona.

Tu madre se llama Ana.
Vives en Madrid.

Tienes dos hermanos, que
se llaman Tomas y
Roberto.

Tu madre se llama Ana.
Tienes dos hermanos:
Tomas y Roberto.
Vives en Barcelona.

Eres Esteban

Tienes 26 afios.

Tu mujer se llama Ana 'y
tiene 27 afios.

Tienes tres hijos: Patricia,
Roberto y Tomas. Vives

Eres Tomas

Tu madre se llama Ana
Vives en Madrid.

Tienes una hermana que
se llama Patricia y un
hermano que se llama

Eres Roberto

Tu madre se llama Ana.
Tienes una hermana que
se llama Patricia y un
hermano que se llama
Tomas.
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en Barcelona Roberto. | Vives en Madrid. \

Eres Luisa

Tu padre se llama Juan.
Vives en Madrid.
Tienes un hermano que
se llama Pedro.
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APENDICE S- Unidade para pratica dos pretéritos usada no grupo de Administragao.

1. Lee el siguiente dialogo, y después , practicalo con tu compafier@.

Pedro, jHola, qué tal! jCuanto tiempo sin verte, carambal

iHola, Enrique! Verdad, ya son casi como cinco afios sin vernos, ;no?
¢Qué fue de tu vida durante todo este tiempo?
¢ Te casaste con Maria, aquella novia tuya?

- Si, y tuve tres hijos. Dos, ya son grandecitos y uno tiene ahora afios.

- (Y t0? ¢ Te casaste?

- iQue va! cuando me gradué, me fui para Canada y estuve trabajando por alla durante cuatro
afios y medio, me iba bien, ganaba bastante y aprendi un monton, pero hace poco tiempo me
entraron ganas de volver y aqui estoy de nuevo. Alla vivia con una amiga mia, pero ella no
quiso venir. Con la experiencia que reuni por alla, enseguida encontré una plaza de ingeniero
jefe de proyectos en una empresa de construcciones y me va de lo mejor. Estas gordisimo, la
buena vida ¢verdad?

- 'Y la buena comida. Hace un afio comencé a trabajar como profesor en una universidad y es
bastante interesante. ; Dénde estas viviendo?

- No muy lejos de aqui, en el centro de la ciudad.

- Pues nosotros estamos viviendo en las afueras, cerca de la universidad. Maria esta
trabajando, ahora, en el departamento de marketing de una empresa de comunicaciones y
propaganda.

- iQué bien!

- Mira, toma una tarjeta mia y cuando quieras me llamas para ver si vas a la casa. Maria se va
a poner de lo mas contenta cuando lo sepa. Asi cenas con nosotros y después conversamos
recordando los viejos tiempos. ¢ Qué te parece?

- Este fin de semana estaré ocupado terminando un trabajo, pero te llamo la semana entrante
para ver si nos ponemos de acuerdo para el proximo viernes o el fin de semana. ¢ Esta bien?

- Me parece muy bien.

- Mira, apunta mi teléfono para cualquier cosa, es el tres veintisiete cincuenta y uno veintitrés.
- Muy bien ya lo anoté. Muchas gracias.

- Hasta pronto.

- Adi6s.

2- Lee la biografia siguiente y responde a las preguntas que te va a hacer tu
compafier@. Después hazle las preguntas que estan debajo del texto. Observa
los verbos que estan en pretérito indefinido.

FEDERICO GARCIA LORCA

Poeta y dramaturgo espariol, nacié en Fuente de Vaqueros el 5 de junio de 1898.
Perteneci6 a la generacion del 27. Hijo de un labrador acomodado, estudié Derecho
en la universidad de Granada. En 1919 se traslad6 a Madrid donde se relacion6 con
Dali, Bufiuel y otros. Preparé el primer festival de cante jondo en 1920. Pronuncio
conferencias por toda Espafia, la cual recorrié con el teatro universitario La Barraca
. En 1929 viaj6é a Nueva York 'y, en 1933 a Cuba y Argentina. Fue uno de los
impulsores de lo folclérico en la literatura, como en Canciones (1921), Romancero
gitano, su mayor éxito, en 1928 y Poema del cante jondo, en 1931. En prosa poética,
se destaca Impresiones y paisajes, escrita en 1918. Como dramaturgo revoluciono el
panorama teatral con las tres piezas tragicas: Bodas de sangre (1933), Yerma
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(1934) y la Casa de Bernarda Alba (1936). Los franquistas lo detuvieron al estallar la
guerra civil y fue fusilado en Viznar el 19 de agosto de 1936.

PREGUNTAS

¢,Cuando y dénde nacié Pablo Neruda?

PABLO NERUDA

Nacié en Temuco, Chile, en 1904. Su verdadero nombre es Ricardo Neftali Reyes.
Huérfano de madre, su padre, ferroviario, no vio con agrado su aficion a las letras,
que se inicié a los 11 afos, publicando articulos en el diario La Mafiana. Residio en
Santiago en 1921, ingreso en la universidad y se despert6é a una vida bohemia.
Desde 1926 fue representante diploméatico de su pais en Birmania, Java, Espafa
(1934-1938), Francia y México. Al mismo tiempo recorrié el mundo dando
conferencias y participando en congresos y polémicas internacionales. Obtuvo el
Premio Stalin de la Paz en 1950 y el premio Nobel de Literatura en 1971. Es autor
de libros entre los que se destacan: Veinte poemas de amor y una cancion
desesperada (1924), Residencia en la tierra (1929), Espafia en el corazon (1937),
Canto general (1950). Para el teatro escribio Fulgor y muerte de Joaquin Murieta
(1976), y dejé sus memorias en Confieso que he vivido, publicado en 1974. Muri6
enfermo de cancer en Santiago de Chile el 24 de septiembre de 1973.
PREGUNTAS

¢Cuando y dénde nacid Federico Garcia Lorca? ....ccccceeeevvieeeveeveiiiiiinieeeen,

Pretérito Indefinido:
Expresa una accion realizada y acabada en el pasado. Se usa en biografias, o con
expresiones como: ayer, la semana pasada, el lunes, mes/afio/siglo pasado, etc.).
Naci en Porto Alegre pero vine desde pequefio a Sdo Paulo.
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El mes pasado estuve en Espafia y visité muchos lugares interesantes.

REGULARES IRREGULARE
S

Verbos 3ra. pers. 3ra. pers. pl. Verbos |3ra. pers. sing. | 3ra. pers.

sing. pl.
ESTUDIAR estudio estudiaron HACER |hizo hicieron
NACER nacieron VENIR |vino vinieron
SALIR sali6 TENER |tuvo tuvieron
LUCHAR lucharon ESTAR estuvieron
TRABAJAR trabajo PONER |puso
LLEGAR llegaron SABER supieron
VOLVER volvio TRAER |trajo
MUDARSE se mudaron IR/SER fueron
ENFERMARSE |se enfermé MORIR [muri6

1. Ahoraredacta una biografia breve de algun familiar o persona conocida

2. Lee y pronuncia los pretéritos indefinidos de estos verbos. ¢Puedes
escribir los infinitivos correspondientes?

: Visité / visitamos

- fui / fuimos

: vine / vinimos

: tomé / tomamos

: sali / salimos

- alquilé / alquilamos
- llegué / llegamos

: volé / volamos

- viajé / viajamos

. pasee / paseamos
: pasé / pasamos

: volvi / volvimos

: Vi / vimos

: hice / hicimos
. estuve / estuvimos

: pude / pudimos

: supe / supimos

: dormi / dormimos

3. Completa el siguiente cuadro

VIAJAR |CONOCER |QUEDARSE SER/IR ESTAR HACER | PODER
viajé me quedeé hice
conociste te quedaste fuiste hiciste
viajo conocié se quedo estuvo hizo pudo
nos quedamos pudimos
viajasteis 0S quedasteis fuisteis
viajaron | conocieron | se quedaron estuvieron | hicieron
4. Completa el texto siguiente con los verbos conjugados en Pretérito Indefinido.
El afio pasado, (viajar, yo0) ....c...cccecveruenne. de vacaciones a Chile, con mis padresy mi
hermana mayor. (Estar, nosotros) ..............ccc....... alla unos diez dias. En ese tiempo
(poder) .....ccccovveenne. visitar muchos lugares. Lo primero que (hacer) ............c.c........ (ser)
.......... pasear por Santiago. Alli (ver, nosotros) ...................... muchos lugares
interesantes: el cerro Santa Lucia donde se ................. (fundar) la ciudad, el cerro San

Cristdbal y, muchos palacios y monumentos que me (gustar a mi) ........cccccceeveevenee.
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mucho. Al tercer dia (volar, NnoSotros) .........c.cccceeveeene. hacia el desierto de Atacama
donde (CoNOCer) .......ccevvevvenene. los geiseres de El Tatio.
Después de regresar a Santiago, (alquilar) .......c.cccoceevvienns un coche en el cual
viajamos hasta Vifia del Mar. EI mismo dia (seguir) ..........ccccoeu..... hacia Valparaiso

donde pasamos la noche. Al dia siguiente fuimos hasta Temuco y Valdivia (jmas de —
700 km!) donde nos separamos despues de descansar una noche, pues yo me moria de las
ganas de conocer la region de los grandes lagos. Entonces, mi familia (seguir)
........................ viaje hasta Puerto Montt para hacer un crucero de tres dias por las
heleras del parque nacional Torres del Paine, casi en la Tierra del Fuego. Y yo, por mi

parte, subi hasta Osorno y me (alojar) ............cccceenue.e. en el Hotel Puyehue en la orilla
del lago del mismo nombre. Alli, (conocer, YyO) ........cccceunen. una chilena encantadora,
que también estaba sola de vacaciones y juntos pasamos tres dias de maravilla
pololeando: conocimos otros lagos y (ir, NOSOtros) ........ccccceeeveeenee. hasta Bariloche, en el
lado argentino. jLastima que (ser)............... solo tres dias. La despedida fue triste pero yo
tenia que volver a Santiago donde (reunirme) .........cccocevceevenens con mi familia para

regresar a Brasil. j{Sin duda ninguna, fueron las mejores vacaciones de mi vida!
5. En parejas. Piensa en algunas vacaciones que recuerdes como algo especial
(divertidas, sorprendentes, extrafias, romanticas, arriesgadas, etc.) y coméntalas con
tu compariero(a).

Este vocabulario te puede ayudar:

Playas, olas, arena, rios, lagos, manantiales, cascadas, cuevas = cavernas, fango, barro,
mosquitos, carreteras, caminos, trillos, naturaleza, tienda de campafa.
En fin, en resumen, fue una experiencia muy interesante, emocionante, etc.
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APENDICE T- Atividade complementar para pratica dos pretéritos, em curso de
espafol ministrado no CI-GP (adaptado de SANCHEZ, ESPINET e CANTOS, 1995, p.
115).

la. En grupos de tres o cuatro personas. Organicen seglin crean conveniente,
los cuadros de esta historia. Escriban lo que pas6 y después cuéntenlo.

Platillo/disco volador aterrizar extraterrestres luz intensa acercarse banco del parque
Enamorar cielo preguntar lahora bajarse estrellas quedar sorprendidos tener miedo

1.b Ahora vas a comprobar la historia que has elaborado con la grabacién que
escucharas a continuacion.

2. Completa la conjugacién de estos verbos en pretérito indefinido.

VEM BAJARSE |ACERCARSE |PREGUNTAR| SER/IR SALIR
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APENDICE U- Leitura e exercicios com tema proprio da area de comércio
internacional. Incoterms.

TAREA

©prof. Gonzalo Abio, junio 2001

¢Sabes lo que son los Incoterms?
Lee el siguiente texto y responde, después, las preguntas que estan debajo.
En el comercio internacional se ha desarrollado un idioma comun, fruto de las practicas
comerciales internacionales. Determinadas disposiciones se han normalizado e incorporado a
la legislacion de cada pais. Los Incoterms son un conjunto de reglas internacionales, de
aceptacion voluntaria por las partes, que determina el alcance de las clausulas comerciales
incluidas en el contrato de compraventa internacional.
Son de facil comprension para las partes intervinientes.
Los Incoterms se caracterizan por siglas o abreviaturas que indican su contenido. Cada una de
ellas encierra un conjunto de obligaciones a ser asumidas por las partes, vendedor y
comprador, que intervienen en una compraventa internacional.
Los Incoterms también se denominan clausulas de precio, pues cada termino permite
determinar los elementos que componen el precio.
El proposito de los Incoterms es el de proveer un grupo de reglas internacionales para la
interpretacion de los términos mas usados en el Comercio internacional. Los Incoterms en su
uniformidad y extension, reducen la incertidumbre derivada de las multiples interpretaciones
que paises con legislacion, usos y costumbres diferentes, suelen dar a las transacciones
comerciales.
Hasta principios de siglo las partes contratantes desconocian las practicas comerciales en sus
respectivos paises por lo que tenian miedo de operar con paises que no conocian. En 1919
surgio el sistema de cotizaciones internacionales Definiciones para el Comercio Extranjero
Americano. En 1936 la Camara de Comercio Internacional establece los Incoterms
International Commerce Terms. Dada la evolucion del comercio internacional estas normas
con el transcurso del tiempo han sido revisadas y actualizadas en sucesivas ocasiones.
Los Incoterms 2000 toman en consideracion la reciente difusion de zonas libres de aduanas, el
incremento del uso de las comunicaciones electrénicas en las transacciones comerciales y 1os
cambios en la practica del transporte.
Las cotizaciones en ningin momento van a reemplazar al Contrato de Compraventa
Internacional, forman parte de él, porque abarcan algunos puntos por Ej. no dice nada del
instrumento de pago, de la propiedad de la mercaderia, etc. Ellas cumplimentan el rol de ser
orientadoras para determinar fundamentalmente las obligaciones y derechos entre vendedor y
comprador. Los Incoterms se refieren a las modalidades de entrega de las mercaderias que
motivan una transaccion.
La seleccion del Incoterm influye sobre el costo del contrato. Si bien todos los gastos o costos
lo termina pagando el comprador, este debe conocer, ademas de lo estipulado en el contrato
de compraventa, que importes debe desembolsar y cuales estan incluidos en el precio.
Principales caracteristicas
Los puntos mas importantes se refieren a:

e Laentrega

e Los riesgos

e Los gastos

e Los documentos
O sea que los Incoterms determinan:

e Elalcance del precio.
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e En que momento y donde se produce la transferencia de riesgos sobre la mercaderia

del vendedor hacia el comprador.

El lugar de entrega de la mercaderia.

Quién contrata y paga el transporte

Quién contrata y paga el seguro

Qué documentos tramita cada parte y su costo. O I- PREGUNTAS (para

ser respondidas en espafiol) y entregar al profesor.

1- ¢Qué son los incoterms?

2- ¢Cuando surgieron?

3- ¢Cuando fue la ultima actualizacion de los incoterms y que situaciones
nuevas llevan en cuenta?

4- ¢ Por qué los incoterms se denominan también clausulas de precio?

Il a- Lee las siguientes definiciones de tres incoterms y elige la opcidon que
consideres correcta
0JO. mercaderia (en Argentina) = mercancia (en otros paises).

a) El vendedor cumple con su obligacion al poner la mercaderia en el lugar fijado, a
cargo del transportista, luego de su despacho de aduana para la exportacion. Si
el comprador no ha fijado ningan punto especifico, el vendedor puede elegir
dentro de la zona estipulada, el punto donde el transportista se hara cargo de la
mercaderia. Este término puede usarse con cualquier modo de transporte,
incluido el multimodal.

i- DDU (Delivered Duty Unpaid - Entregada Derechos No Pagados)
ii- FCA [Free carrier (Franco Transportista - Libre Transportista)]
ii- CPT (Carriage Paid To - Transporte Pagado Hasta)

b) El vendedor cumple con su obligacién cuando pone la mercancia a disposicion
del comprador en el lugar convenido en el pais de importacion. El vendedor
asume todos los gastos y riesgos relacionados con la entrega de la mercaderia
hasta ese sitio (excluidos derechos, cargas oficiales e impuestos), asi como los
gastos y riesgos de llevar a cabo las formalidades aduaneras.

- DDU (Delivered Duty Unpaid - Entregada derechos no pagados)
ii- EXW (Ex-works, ex-factory, ex-warehouse, ex-mill)
ii- CFR (Cost & Freight - Costo y Flete)

c) La abreviatura va seguida del nombre del puerto de destino. El precio comprende
la mercaderia puesta en puerto de destino, con flete pagado pero seguro no
cubierto. El vendedor debe despachar la mercaderia en Aduana y solamente
puede usarse en el caso de transporte por mar o vias navegables interiores.

i- CFR (Cost & Freight - Costo y Flete)
ii- FOB (Free on Board - Libre a bordo)
iii- CIF (Cost, Insurance & Freight - Costo, Seguro y Flete)

Il b- Por parejas, comprueben las respuestas dadas.
Yo creo que
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Me parece que FOB corresponde con el concepto (.....)
En mi opinion
Estoy seguro que
¢Alguna duda? En el sitio de Verticalia.com encontrara una informacion completa

sobre lo que son cada uno de los Incoterms.
(http://www.comexb2b.com/informacion/0.incoterms.cfm)
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APENDICE V- Atividade dedicada & preparacéo de um Curriculum Vitae em espafiol.

TAREA

2.a. ¢Algunavez has tenido que hacer un curriculum tuyo para buscar un
empleo?
Piensa en cuales seran las partes e informaciones que deben colocarse en
un curriculo.

2.b. Escribe una breve carta, con las siguientes caracteristicas y anexa un CV
tuyo.

fecha
‘stimado Sr/a Director del Departamento de Personal:
Tengo interés en trabajar en su empresa y, ademas, creo que mi
experiencia puede ser de utilidad para ustedes. Por ese motivo, le envio, junto

con esta carta, mi curriculum vitae para su analisis.

Sin otro particular, y esperando su consideracion al
‘especto, me despido de usted.

Atentamente,

firma

MODELO DE CURRICULUM VITAE

DATOS PERSONALES:
NOMBRE Y APELLIDOS:
FECHA DE NACIMIENTO:
LUGAR DE NACIMIENTO:
NACIONALIDAD:
ESTADO CIVIL:
DIRECCION:

CODIGO POSTAL:
CIUDAD:

PAIS:

TELEFONO:

TELEFONO MOVIL:
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DIRECCION DE CORREO ELECTRONICO:
DOCUMENTO (CEDULA) NACIONAL DE IDENTIDAD:

ESTUDIOS REALIZADOS (0 FORMACION):
CURSO SUPERIOR;

CURSO BASICO:

OTROS CURSOS:

SEMINARIOS:

EXPERIENCIA LABORAL (0 PROFESIONAL):

Empezar por el ultimo empleo, indicando la fecha de inicio y de término

de cada uno. También se puede poner la direccion, teléfono y el nombre del responsable en
ese lugar.

PASANTIAS O ENTRENAMIENTOS REALIZADOS EN EMPRESAS:

IDIOMAS:
(HABLA, LEE, ESCRIBE: bien, regular o mal) O POR NIVELES (INICIAL,
INTERMEDIO, AVANZADO, SUPERIOR)

OTRAS ACTIVIDADES:
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APENDICE W- Pagina de resumo no final da Unidade 1, da apostila usada no CI-GP

em 1998.

ALGUNAS COSAS QUE USTED SABE

COMUNICACION

Saludos

jHola!

Buenos dias Yo

Buenas tardes TU eres

Buenas noches Ellella

COmo estas? Nosotros
Vivimos

¢ COmo esta usted? Vosotros

Ellos/ellas son
Preguntar nombres y apellidos
¢ Como te llamas?
¢ Como se llama usted?

UN. 1
GRAMATICA
Verbos
SER ESTAR LLAMARSE VIVIR
soy estoy  me llamo VIivo
estas te llamas vives
es esta se llama vive

somos estamos nos llamamos

estais os llamais vivis
se llaman viven

S0is
estan

Los pronombres personales
yo, ta, él/ella, usted

nosotros, vosotros, ellos/ellas, ustedes

Decir su nombre y apellidos
Me llamo .... y mis apellidos son ...
Mi sobrenombre (alias) es ...

Preguntar la direccion

¢ Donde vives / vive usted?
¢ Cual es tu/su direccion?
Mi direccion es ...

¢Es cerca o es lejos?

Afirmar / Negar
Si/No

Ayudas

¢ Como se dice ..... en espafiol?

¢ COmo se escribe?

No entiendo. ¢Puedes repetir,por favor?
¢ Esta bien asi?

¢ Qué es eso?

Formulas de cortesia
y Por favor, muchas gracias, etc.

Despedidas
Adios
Hasta mafana

Los pronombres interrogativos,Como?

¢Donde? ¢ Por qué? ¢ Cual?

Los articulos

el, Ia, los, las

un, una, unos, unas
lo

Contracciones
al, del

Conjunciones
y (e);0(u)

El abecedario
lag, lab,lac...

Algunos numerales

el cero, uno, dos, ... trece, catorce, quince,
dieciseis, diecisiete, dieciocho, diecinueve
veinte.
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APENDICE X- Fragmento do apéndice gramatical que acompanhava a apostila usada
no CI-GP entre 1997 e 2000. Neste caso referente aos verbos em presente do indicativo.
AG

Nota. Obsérvese que tanto los verbos terminados en -ar como los terminados en -er
mantienen en sus terminaciones la vocal de los respectivos infinitivos, salvo en la 1a. pers.
sing.

Verbos irregulares
a) Irregularidad comdn
l.eoie

CERRAR: cierro - cierras - cierra — cerramos - cerrais — cierran

EMPEZAR:

PENSAR:

CALENTAR:

GOBERNAR:

ENTENDER: entiendo - entiendes — entiende - entendemos - entendéis — entienden

PERDER:

QUERER:

DEFENDER:

MENTIR: miento - mientes - miente — mentimos - mentis — mienten

PREFERIR:

HERIR:

2.0 > ue

VOLAR: vuelo - vuelas - vuela — volamos - volais — vuelan

CONTAR:

ENCONTRAR:

PROBAR:

RECORDAR:

VOLVER: vuelvo - vuelves - vuelve — volvemos - volvéis — vuelven

SOLER:

DEVOLVER:

MORDER:

DORMIR: duermo - duermes — duerme - dormimos - dormis — duermen

MORIR:

Nota. Observa que las primeras y segundas personas del plural no son afectadas por estas
alteraciones

El verbo jugar cambia u — ue, excepto en la 1ra. y 2da. pers. del plural:
Juego - juegas - juega - jugamos - jugais - juegan

3.e — i Sélo afecta a los verbos en -ir:

PEDIR: Pido - pides - pide - pedimos - pedis - piden

SERVIR:

SEGUIR:

REIR: Rio - ries - rie - reimos - reis — rien

REPETIR:
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