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[173

O senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho que
devo tomar para sair daqui?’
‘Isso depende muito de para onde vocé quer ir’, respondeu o
Gato.
‘Nao me importo muito para onde...’, retrucou Alice.
‘Entao ndo importa o caminho que vocé escolha’, disse o Gato.
‘... contanto que dé em algum lugar’, Alice completou.
‘Oh, vocé pode ter certeza que vai chegar’, disse o Gato,
‘se vocé caminhar bastante.”

Lewis Carroll
Alice no Pais das Maravilhas
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RESUMO

A busca por materiais didaticos e metodologias especificas para o ensino de
portugués para falantes de espanhol tem demandado uma producéao cientifica que
nao tem acompanhado as necessidades geradas pelo contexto. O material didatico
disponivel no mercado atualmente ndo contempla as necessidades especificas
deste grupo de aprendizes, pois na sua maioria sao elaborados para aqueles
aprendizes oriundos de idiomas distantes e acabam por tornar as aulas mais lentas
seguindo uma progressdo gramatical ndo adequada aos hispanofalantes. Tal
gradacao leva em consideracdo aspectos de uma gramatica mais normativa e
menos descritiva. Mostrar o funcionamento da lingua, amparados por uma gramatica
mais pedagdgica e descritiva, nos levaria a resultados mais positivos. Assim, este
estudo teve por objetivos fornecer subsidios que possam servir para o desenho de
um curso voltado especificamente para este publico-alvo; elaborar um material
didatico que sirva de suporte ao professor e que esteja de acordo com as
necessidades dos aprendizes, levando em consideracéo as dificuldades especificas
além de buscar o desenvolvimento da interlingua do aprendiz. A pesquisa foi
realizada num curso, com duragdo de cinco aulas, elaborado a partir de uma
observacdo prévia de aulas de portugués para hispanofalantes e oferecido aos
estudantes de um programa de portugués para estrangeiros. Teve a participacéao
efetiva de trés estudantes naturais de paises hispanofalantes e como foco o0 modo
subjuntivo, este topico apresentou grandes dificuldades na aquisicdo por parte do
publico-alvo observado previamente, por isso optamos por trabalha-lo neste curso.
Dos resultados obtidos podemos inferir que um material didatico de portugués para
hispanofalantes precisa partir de uma analise contrastiva dos dois idiomas que sirva
como recurso para detectar os usos de formas similares e dispares (como 0s usos
do modo subjuntivo), que devem estar presentes na escolha do contetido gramatical
para este publico-alvo. Ja as formas dispares necessitariam de uma maior
explicitagdo e de explicagbes mais pontuais no material a luz de aspectos da

gramatica pedagdgica, evitando o excesso da metalinguagem gramatical.

Palavras chave: Material Didatico/ Gramatica Pedagégica/ Portugués para
Hispanofalantes
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ABSTRACT

The search for specific teaching materials and methodologies for teaching
Portuguese to Spanish speakers has demanded a scientific production that has not
followed the needs of the context. The teaching material available nowadays does
not address in details the specifics needs of these group of apprentice, because the
materials are produced in major for apprentices from originally other languages. By
this reason the material that has been used end up making the classes slowly and
following a grammatical progression not suitable to Spanish-speakers. The
grammatical gradation takes in count the traditional grammar that is less descriptive.
To show the workings of Portuguese language based on a Pedagogical Grammar
should lead us to more rounded and accurate outcomes. Thus, this study aims to
provide subsidies that can be used for the design a course plan catering to this kind
of public, and elaborate teaching material that may support the teacher which must
be in accordance with generally necessities of the students, taking care of the
specific issues in addition to also improving the students’ interlanguage. The
research was done in a five classes course offered to students of Portuguese
language for foreigners, created after a previously observation of classes of
Portuguese to Spanish-speakers The course had effective participation of three
Spanish-speakers students. The course was focused in the subjunctive mood. This
topic shown itself hard for the acquisition by the classes which was observed, by this
fact we took it as an subject in this course. From the achievements is possible to infer
that a teaching material of Portuguese to Spanish speakers has to starts of a
contrastive analyses between the languages that may be function as tools for
detecting the similar and different forms of uses( as the uses of subjunctive mode).
Both of forms that should be presents in the grammatical contents choice for these
target public with communicative means. Now, the different form of use needs a
precisely work of explanation in the material based in aspects from the pedagogical

grammar avoiding the excess of grammar metalanguage.

Keywords: Teaching Materials/ Pedagogical Grammar/ Portuguese for Spanish
Speakers
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CAPITULO 1. DELIMITANDO A PESQUISA

metafora que intitula este trabalho pode ser analisada sob diversas

Oticas. A parabola da busca do pote de ouro, guardado por um

duende, ao fim do arco-iris, é antiga e pode ser aplicada ao ensino de
linguas a partir de varios pontos de vista. Podemos dizer que um deles é a busca,
por exemplo, por parte do aluno de lingua estrangeira de proficiéncia na lingua-alvo.
E um longo e arduo caminho a ser percorrido e o pote de ouro pode, ou ndo, ser
alcancado.

Outro ponto de vista pode ser o do professor de linguas, este “magico de Oz”
que trava verdadeiras batalhas em seu cotidiano, guiando seus alunos por meio da
sinuosa estrada de tijolos amarelos. O pote de ouro pode ser visto como a
proficiéncia a ser adquirida por parte de seus alunos. Pode ser, também, uma
abordagem, metodologia ou método mais eficaz. Ou mesmo, tudo isso junto.

A verdade é que, ao percorrermos esta longa estrada, seja como professores,
seja como alunos, vislumbrar o arco-iris pode ser um forte motivador e o pote de
ouro é, na verdade, uma variavel que cada um escolhe para si como meta. E como a
fabula nem sempre se torna realidade, é bem possivel que depois de escolhida a
meta, e percorrido o caminho, o “la” pode ja ndo ser o ponto final: o arco-iris pode
nao ter fim. Assim, neste estudo, escolhnemos como meta um material didatico que
atenda as necessidades de professores de portugués para hispanofalantes, que
foque seus objetivos e facilite o caminho a ser percorrido.

E claro que ndo temos, aqui, a pretensdo de sanar todos os problemas, visto

que sado muitos e o tempo é escasso. Contudo, a idéia é trazer algumas

contribuicées que possam nortear estudos vindouros e levem em consideracédo as
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necessidades que este contexto tdo especifico demanda: o ensino de linguas
préximas.

O ensino de portugués para falantes de espanhol tem ganhado bastante
espaco nos ultimos anos na area de Linguistica Aplicada no Brasil. O numero de
interessados em aprender o idioma tanto no Brasil como nos paises limitrofes
aumentou vertiginosamente. A consolidacdo do Mercosul como bloco econdmico
regional foi um dos fatores que impulsionou a procura pelo aprendizado da lingua
portuguesa por habitantes dos paises membros do bloco. Por outro lado, alguns
desses paises tém implementado o ensino da lingua portuguesa em suas escolas, e,
em contrapartida, o Brasil adotou o ensino de espanhol nas escolas publicas de
ensino regular.

Mas transformacdes nas relagdes politicas, econOmicas, educativas e
culturais nao se restringiram aos paises do Mercosul. Como reflexo dos bons
resultados obtidos, houve uma expansado nas relagcdes entre o Brasil e os outros
paises do continente sul-americano. Deste modo, a procura pelo aprendizado da
lingua portuguesa se estendeu aos nossos vizinhos continentais.

Toda esta demanda resultou numa mudanca brusca nos rumos que o0 ensino de
portugués para estrangeiros vinha tomando no Brasil. Até entdo os cursos eram, em
sua maioria, para fins especificos, estudantes de graduacédo e pés-graduacao que
vinham para o Brasil e que necessitavam do idioma para continuarem seus estudos
no pais. A partir de entdo, os cursos de lingua portuguesa para estrangeiros
ganharam um carater mais amplo, pois passaram a ser ofertados na rede de ensino
publico de paises do Mercosul, além de serem criadas licenciaturas em lingua
portuguesa.

Assim, a busca por materiais didaticos e metodologias especificas para o

ensino de portugués para falantes de espanhol tem demandado uma producéo
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cientifica que, infelizmente, ndo tem acompanhado as necessidades geradas pelo
contexto socioeconémico vivido pelos professores e aprendizes da lingua. Ainda
nesse sentido, a criagdo do exame de proficiéncia em portugués para estrangeiros
(CELPE-Bras) e sua subsequente exigéncia por parte de alguns 6rgaos de classe —
como o Conselho de Medicina — e por universidades para validacdo de diplomas e
autorizagao de trabalho em territorio brasileiro contribuiu, também, para o aumento
do numero de interessados em instru¢cdes formais para o aprendizado de lingua

portuguesa.

1.1 Justificativa

O ensino de linguas proximas tem suas peculiaridades, principalmente o caso
do portugués e do espanhol. E possivel encontrar no Brasil inimeros falantes de
espanhol que mantém suas relagdes cotidianas utilizando apenas a lingua
espanhola para a comunica¢ao, ou uma interlingua pouco desenvolvida. A respeito

disto Santos (mimeo, p.1) sublinha que

Nessa interlingua que se desenvolve, a qual chamamos
anedoticamente de “portunhol”, encontramos itens fossilizados que
se estabeleceram muitas vezes antes do inicio da aprendizagem
formal do portugués. Isso normalmente acontece quando o aprendiz
procura primeiro adquirir a lingua por imersédo, tentando se
comunicar em portugués com as pessoas que estdo a sua volta
como vizinhos, colegas de trabalho ou de estudo, entre outros.

A proximidade entre os dois idiomas permite que nos aproveitemos de seus

beneficios, sem tirar a atencao daqueles pontos especificos que costumam ser mais
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problematicos. Desta forma, as primeiras aulas de lingua portuguesa para falantes
de espanhol nao precisariam ser focadas em aspectos basicos da lingua — tais como
a diferenca de sentido entre os verbos ser e estar ou a ordem sintatica dos
elementos de uma oracédo — se partimos do pressuposto de que a maior parte deles
€ compartilhada pelos dois idiomas, com algumas diferencas. Sendo, o portugués e
o espanhol, oriundos do mesmo tronco linguistico apresentam uma miriade de
fatores em comum que poderiam ser deixados para uma aprendizagem mais
implicita, como as diferencas de uso entre ser e estar ou a formagéao de género e de
namero, mantendo o foco da instrucao, principalmente, nos pontos mais divergentes
entre os dois idiomas.

Destarte, o ensino da lingua portuguesa para falantes de espanhol ndo deve
seguir a linearidade que comumente ha nos materiais hoje disponiveis' — a que
segue os pressupostos de gradagao gramatical — ja que é possivel estabelecer uma
comunicacao entre falantes nativos do portugués e do espanhol, ainda que precaria.
O entendimento reciproco deve ser levado em consideragcdo no desenho do curso
para estes aprendizes e deve ser orientado muito mais para as formas especificas
da lingua portuguesa e para as diferengas entre os idiomas.

O material didatico disponivel no mercado atualmente nao contempla as
necessidades especificas deste enorme grupo de aprendizes, pois ha sua maioria
sao elaborados para aprendizes oriundos de idiomas distantes tais como o inglés e o
alemao, por exemplo, e acabam por tornar as aulas mais lentas e seguindo uma
progressao gramatical ndo adequada aos falantes de espanhol. Sua organizacao e a
sua gradagao gramatical acaba por levar tais aprendizes a um desinteresse pelos

cursos de lingua portuguesa.

" A respeito da da ordem natural de aquisicdo e aprendizagem cf. Krashen (1982).
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Dita gradacao leva em consideracdo, também, aspectos de uma gramatica
mais normativa e menos descritiva. A descricdo das regras gramaticais por meio das
formas mais usuais e comuns a cada contexto social seria a forma mais adequada
de se trabalhar as regras gramaticais: fazer com que os alunos memorizem formas e
regras nao é muito produtivo, entretanto, se mostramos o funcionamento da lingua,
amparados por uma gramatica mais pedagdgica e descritiva, nos levaria a
resultados mais positivos. Trataremos mais aprofundadamente e adiante, no capitulo
tedrico, a respeito do tema da gramatica pedagogica e suas implicacées para o
ensino de linguas.

Contribuindo, ainda, para a necessidade de um material especifico esta o efeito
retroativo que o Exame de Proficiéncia em Portugués do Brasil traz aos cursos.
Conforme Gottheim (2007, p.22) “a sua tendéncia € a de incentivar a composicao de
materiais que disponibilizem preparacéo efetiva as linhas de abordagem consoante
ao exame, ou seja, um ensino na comunicagao”.

Assim, o desenvolvimento de uma metodologia especifica é premissa
necessaria, embora pouco se tenha avancado neste sentido. De acordo com o

exposto até aqui, tragamos os seguintes objetivos para esta pesquisa:

1.2 Objetivos

O ensino de portugués para falantes de espanhol tem, em si, aspectos
peculiares, pois a aparente facilidade em aprender/adquirir a lingua portuguesa que
estes aprendizes tém em niveis mais iniciais acaba por trazer consigo grandes
dificuldades em estagios mais avancados do aprendizado/aquisicado. Apesar de

compartilharmos de uma grande parte do Iéxico e das estruturas morfossintaticas de
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nossas linguas, o grande foco na aquisicao da lingua portuguesa por falantes de
espanhol ndo deve estar centrado nas similaridades — que podem tanto ajudar como
atrapalhar o processo de aprendizado/aquisicdo — nem nas diferengas de uso, mas
sim na convergentes entre ambos. Assim, um curso desenhado para este publico-
alvo especifico pode acabar caindo num viés ndo tao interessante: o excesso de
contrastividade entre as linguas pode gerar um uso extremo de metalinguagem

gramatical. Portanto, os objetivos de nossa pesquisa sao:

1.2.1 Objetivos Gerais

Dentro do paradigma atual de aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa,
variante brasileira, em niveis intermediarios e avancados de aprendizes falantes de
espanhol, pretende-se: (1) fornecer subsidios que possam servir para o desenho de
um material voltado especificamente para este publico-alvo; (2) elaborar uma
proposta de tarefas para o material que sirva de suporte ao professor brasileiro que
ensina portugués para alunos falantes de espanhol no Brasil e que esteja de acordo
com as necessidades dos aprendizes, levando em consideracdo as dificuldades
apontadas pela proximidade linguistica entre os dois idiomas e buscando, também, o

desenvolvimento da interlingua do aprendiz.

1.2.2 Objetivos Especificos

¢ |dentificar que aspectos gramaticais podem provocar dificuldades no

processo de aquisicdo/aprendizagem .
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e Produzir material didatico especifico para o ensino de portugués para

falantes de espanhol baseado nos aspectos anteriormente detectados.

1.3 Perguntas de Pesquisa

A pergunta que norteia este trabalho é:

I.Que tipo de material didatico especifico poderia ser elaborado para
hispanofalantes aprendizes de portugués em contexto de imerséao
levando em consideracao as dificuldades detectadas com relacdo aos

aspectos gramaticais da lingua-alvo?

Para responder adequadamente a esta questdo, tracamos algumas

subperguntas a fim de orientar melhor nosso trabalho:

i. Quais critérios fundamentariam a escolha de conteddo (insumo)

gramatical para este publico-alvo?

ii. Quais aspectos abordados num curso de portugués para falantes de

espanhol precisariam de explicitacdo no material didatico?

iii. Como abordar de uma maneira mais produtiva esses aspectos

gramaticais sem o uso de uma metalinguagem gramatical?

Esperamos com este trabalho apresentar alternativas para a elaboragdo de um
material didatico para o ensino de portugués, baseado nas especificidades e

necessidades do publico-alvo.
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1.4 Organizacao da Dissertacao

Este trabalho esta dividido da seguinte forma: (1) este primeiro capitulo, onde
apresentamos as motivagcdes e objetivos deste estudo; (2) o segundo capitulo, onde
apresentamos a fundamentacao tedrica que norteia nosso trabalho; (3) um terceiro
capitulo onde se encontram a metodologia e os instrumentos da pesquisa; (4) no
quarto capitulo apresentamos e discutimos os dados coletados e (5) por ultimo, o
quinto capitulo desta dissertacdo, onde apresentamos as consideracgdes finais deste

estudo e possiveis desdobramentos.
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CAPITULO 2. AS BASES TEORICAS

2.1 O Ensino de Portugués para Falantes de Espanhol.

A questao do ensino/aprendizagem de linguas proximas sempre foi alvo de
pesquisas, dentre as quais podemos citar Cunha & Santos (1999), Almeida Filho
(2001), Cunha & Santos (2002), Almeida Filho (2004), Grannier (2004), Fialho
(2005), Blanco (2006), Bruzzone (2006), Graffunder (2006). O caso especifico da
aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa por hispanofalantes tem suas
peculiaridades e € comum dar-se maior atencao a este aspecto.

Simbes et. al. (2004, p. 20) assinalam que a literatura sugere que a
combinagdo, no mesmo ambiente de aprendizagem, entre aprendizes
hispanofalantes e de linguas maternas que estdo menos relacionadas ao portugués
deve ser evitada, pois ha um alto grau de compreensdo da lingua-alvo por
hispanofalantes mesmo nos estagios iniciais de aprendizado. Os autores ressaltam,
ainda, que tal separacao também deve ser motivada: (a) pela facilidade de
fossilizagdo? prematura de uma interlingua®; (b) por causa da alta capacidade de
comunicacao que estes aprendizes apresentam; (c) pela maior velocidade na
aprendizagem, se comparados aos outros aprendizes de linguas maternas distintas

e; (d) pela necessidade de que os aprendizes desenvolvam uma consciéncia em

2 Ferreira (2009, p. 144) define fossilizacdo “como o nivel estdciondrio da interlingua, no qual o aprendiz

deixa de progredir em direcdo a lingua-alvo, e nfo distingue entre os dois sistemas linguisticos, o da sua lingua-
materna e o da nova lingua”. Esta definicdo é semelhante a proposta por Seliker (1972).

“O termo interlingua, em principio, foi utilizado por Selinker (1972) para referir-se ao tipo de
linguagem mental que o aprendiz adulto “elabora” no processo de aprendizagem da L2. Este processo mental, na
realidade, consiste de uma sobreposicdo de “gramadticas”, ou seja, cada gramadtica partilha algumas regras da
gramadtica previamente construida (L1), mas também contém algumas regras revisadas ou novas (Corder, 1977,
apud Ellis, 1999). Em outras palavras, ndo € a L1 em sua totalidade que € substituida pelas regras da L2, mas sim
um sistema reduzido e simples da L1,propiciando a “formacao” de uma interlingua” (MARTINS, 2001, p.23).
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relacdo as diferencas entre sua lingua materna, no caso o espanhol, € a nova
lingua, o portugués (SIMOES, CARVALHO e WIEDEMANN, loc. cit.).
Nas palavras de Scaramucci e Rodrigues (2004, p. 166):
E importante salientar que a especificidade do processo de
ensino/aprendizagem do hispanofalante, embora ja ha tempos
conhecida, ainda carece de maiores explicitagbes e
aprofundamentos. A caracteristica  mais  frequentemente
mencionada é a aparente facilidade na aprendizagem, gerada pelo
fato de se tratarem de linguas tipologicamente préximas. Entretanto,
essa facilidade tem sido reconhecida como iluséria, na medida em
que a falta de conscientizagdo do falante em relacdo as suas
interferéncias e o fato de ndo necessariamente causarem rupturas
na comunicagdo podem levar a acomodacdo e a eventual
fossilizacdo. (SCARAMUCCI & RODRIGUES, 2004, p. 166)
Santos (mimeo, p. 7) afirma que mais de 85% da lingua portuguesa tem
cognatos na lingua espanhola, entretanto, cerca de 20% deles sao falsos. Nesse
sentido, 0 ensino de portugués para falantes de espanhol tem caracteristicas muito
préprias, pois, se num primeiro momento, a semelhanca entre os dois idiomas facilita
o entendimento, posteriormente, a comunicagcdo destes estudantes, falantes de
espanhol, ocorre com a interferéncia* de sua lingua materna (SANTOS, mimeo, p.1).
Seguindo esta mesma linha, Ferreira (2009, p. 141) discute que o
aprendizado do portugués por hispanofalantes traz consigo a idéia de facilidade por
conta das similaridades, entretanto, se isto beneficia, a priori, também nao permite
que o aprendiz se comunique na lingua-alvo sem as constantes interferéncias da

sua lingua materna.

4 De acordo com Ellis (1997, p. 51-52) a transferéncia de estruturas da gramatica da lingua materna de

um individuo para a lingua-alvo pode ser positiva, quando pode facilitar a aquisicdo da lingua-alvo, e negativa,
quando € motivo de erros. A transferéncia negativa de estruturas, nés chamamos de interferéncia.
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Essas interferéncias, segundo a autora, geram nos professores duas
posturas: a primeira, € a de que se devem aceita-las, ja que sao inevitaveis e, a
segunda, € a de que se deve dar uma maior atencao a elas e exigir uma maior
precisao por parte dos aprendizes para evitar a fossilizagdo (FERREIRA, op. cit., p.
144). Sugere ainda que ha casos em que esta fossilizagdo acontece porque o
aprendiz ndo distingue o sistema linguistico do portugués do sistema do espanhol,
achando, assim, que esta falando apenas em portugués (IBID. p. 145).

Santos (mimeo, p. 7) acredita que a fossilizagao da interlingua de aprendizes
hispanofalantes de portugués aconteca logo nos primeiros estagios da aquisicao do
portugués, seja através do ensino formal ou nao, devido a proximidade entre as
duas linguas. Acredita, ainda, que as estratégias de comunicag¢ao na segunda lingua
seriam o principal motivo da fossilizacdo. Os processos responsaveis pela
fossilizagdao da interlingua apontados por Selinker (apud SANTQOS, loc. cit.) sdo: a
transferéncia linguistica; a transferéncia de treinamento (fossilizagdo de pontos que
sao resultados de itens identificaveis nos procedimentos de treinamento); as
estratégias de aprendizagem da L2; as estratégias de comunicacdo na L2; a
supergeneralizacao do material linguistico da L2.

Com base nestes processos, acreditamos que o maior responsavel pela
fossilizagdo, no caso do aprendiz falante de espanhol, se deva ao uso do processo
proposto por Selinker das estratégias de comunicacdo na segunda lingua. Esse
processo € definido como uma tendéncia do aprendiz em “parar de aprender” ou
porque sentiu que ja alcangcou uma proficiéncia que julga adequada as suas
necessidades, ou porque percebeu que certos elementos da lingua-alvo ndo séo
cruciais para uma efetiva comunicagao.

Outro fator que influéncia a fossilizacao precoce, conforme Santos (idem), € o

ritmo demasiado lento das aulas de lingua portuguesa para falantes de outras
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linguas, ja que os programas sao elaborados para outro tipo de publico-alvo. Por
isso, 0s aprendizes falantes de espanhol sentem-se desencorajados a continuarem
as aulas. Ha ainda a hip6tese de que o desinteresse em prosseguir 0os estudos em
lingua portuguesa se da logo no inicio dos primeiros contatos com o idioma e que
devido a grande semelhanga entre ambos “ndo ha necessidade de um rigido
controle das estruturas e do vocabulario para os falantes de espanhol” (SANTOS,
idem).

Durante o processo de aquisicdo do portugués para falantes de espanhol,
também alguns aspectos referentes a prondncia podem ser fossilizados de maneira
a comprometer o entendimento em uma conversa. Grannier (2004, pp. 178-179)
sugere varios exercicios de fonética que devem ser realizados de forma gradual e
dosada — como, por exemplo, ditados e exercicios com gravagdes nos quais 0S
alunos deverao distinguir e analisar fonemas e depois reproduzi-los — 0 que pode
minimizar e, em alguns casos, até mesmo sanar o problema.

A autora também destaca que a producao oral espontanea feita pelo falante
de espanhol deve ser adiada até um segundo momento, para que se evite a
transferéncia indiscriminada de fonemas da L1 para o portugués; outro
comportamento ressaltado pela autora é o de que alguns aprendizes em situacao de
imersao tém a sua distincao fonética comprometida de tal forma que ndo conseguem
avancar na lingua.

Grannier (op. cit., p. 181) sugere, também, que a producédo oral controlada,
numa fase inicial de aprendizagem deva ser incentivada, pois, delimita o
vocabulario, fixa a relacdo entre som/letra e evita a transferéncia indiscriminada de
uma lingua para outra.

Santos e Silva (2004, p. 149) péem em xeque as crencgas equivocadas com

relacdo ao ensino de portugués para hispanofalantes, principalmente a de que os
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pontos de convergéncia sao facilitadores e, portanto, ndo necessitam de maior
atencao e que os pontos de divergéncia sao problematicos e necessitam, assim,
maior cuidado. Para as autoras, ambos o0s pontos devem estar em pauta na
realizacdo do curso e incorporados ao conteudo de trabalho.

Ja Viana (2009, pp.44-45) argumenta que se deve repensar a forma de se
trabalhar estes aspectos contrastivos, 0os convergentes e os divergentes. Para o
autor, tais itens devem ser orientados para fins comunicativos: atualmente, a
sistematizacdo dos componentes linguisticos ainda € concebida de maneira
estrutural, como objeto de estudo, e ndo em contexto de uso.

Com relacao aos “erros” que os aprendizes em questao apresentam, Ferreira
(op. cit., p. 147 et seq.) afirma que os professores apontam que os fonolégicos sao
0S mais aceitaveis — ja que nao interferem na comunicacdo — ainda que sejam 0s
mais dificeis de serem corrigidos. E quanto ao tratamento de “erros”, a autora afirma,
também, que cabe ao professor averiguar a melhor oportunidade de trazé-los a
consciéncia do aluno, para que ele sinta a “necessidade de buscar uma maior
acuidade”.

Outras implicacoes assinaladas com relagcdo ao ensino de portugués para
hispanofalantes sao (cf. FERREIRA, op. cit.):

e A imersao do hispanofalante aprendiz de portugués, por si sé, nao é
fator necessario para a expansao de sua interlingua. E preciso que ele
interaja com falantes nativos e que evite os circulos fechados das
comunidades falantes de lingua espanhola;

e Para ajudar a desmitificar a facilidade da lingua portuguesa e incentivar

o aluno a ir adiante o professor pode atuar sempre fornecendo
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informagdes um pouco além da sua competéncia, fornecendo insumo
na férmula do 1+1 de Krashen®;

e Deve-se evitar a lentiddo das abordagens de ensino tradicionais,
fazendo-se necessario que as especificidades deste contexto de
ensino sejam contempladas para evitar a desmotivacdo com relacédo ao
aprendizado por parte do aluno;

e A abordagem do professor, do material didatico e a interacdo em sala
de aula entre professor, aluno e material didatico sdo quesitos
importantes que ajudam a expansao da interlingua.

Deste modo, uma abordagem distinta para o ensino de portugués para
hispanofalantes € uma necessidade que pesquisadores da area buscam suprir de
maneira satisfatéria (SANTOS, 1999, p. 56). O material didatico especifico para este
grupo deve levar em consideragédo o alto grau de entendimento que o aprendiz tem
da lingua portuguesa (IBID, p. 55) e a contrastividade necesséria deve ser voltada
para o uso e ndo de forma simplesmente gramatical (VIANA, 2009, p. 45).

Santos (mimeo, p. 1) propde criar uma metodologia que leve em consideracéo
ndo somente a proximidade entre as linguas, mas, também as dificuldades deste
grupo especifico. A autora aponta, ainda, que a Andlise Contrativa aliada a Analise
de Erros de aprendizes falantes de espanhol em contexto de imersdo tém sido
ferramentas adequadas utilizadas como ponto de partida na identificacao de lapsos
frequentes na aquisicdo/aprendizagem de tais aprendizes, e trouxe algumas
contribuicées na classificacdo dos principais “erros” cometidos. Da mesma forma
sugere mais atencao com relacédo ao léxico divergente entre as duas linguas e uma
analise contrastiva dos dois idiomas na hora de preparar um curso para

hispanofalantes. A autora afirma ainda que se deve enfatizar, também, certas

° Cf. Krashen, 1982
26



estruturas da lingua (inclusive as fonoldgicas) e o vocabulario problematico,
especificamente os falsos cognatos, que geram situacées embaracosas.

As ponderacbes colocadas pela autora nos fazem refletir sobre o papel da
gramatica no ensino de linguas estrangeiras. O tema foi e continua sendo motivo de
controvérsias e debates no processo de ensino/aprendizagem de linguas.

A seguir, trataremos da relacao entre a gramatica e o ensino de LE.

2.2 Gramatica e Ensino de Linguas

O ensino da gramatica é por vezes enfatizado como o cerne de algumas
metodologias, como na abordagem tradicional, ou relegado a um papel secundario,
como na abordagem comunicativa, dependendo do método ou da época em questao
(BROWN, 1994, p.361).

De acordo com Brown (loc.cit.), atualmente, € praticamente unanime a visao
de que é importante haver alguma instrucdo com foco na forma, integrada a um
contexto de comunicacéo. Isso deixa, segundo o autor, uma gama de opcdes para o
professor escolher dependendo do contexto, dos alunos e de seus propositos
aprendendo uma nova lingua.

O paradigma do foco na forma tem trés diferentes vertentes (BURGESS &
ETHERINGTON, 2002, p. 434 ): “focus on formS, focus on meaning, and focus on
form™. A primeira é uma vertente estruturalista que prioriza exclusivamente a forma
linguistica. A segunda, representa o outro extremo onde a forma linguistica ndo é

importante, mas o que mais importa é transmitir a mensagem. A Ultima é o “meio-

Foco nas formas, foco no sentido e foco na forma. (Tradug¢do Nossa)
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termo”, o professor foca a forma linguistica com atencédo ao significado que pode
produzir no contexto.

Ainda conforme Brown (loc. cit.), dentro da competéncia comunicativa, a
competéncia gramatical possui um papel de destaque, ja que é o seu maior
componente’. A competéncia organizacional é um complexo sistema de regras,
algumas delas regem as frases (gramatica), outras regem como as sentencas se
encadeiam. Sem as restricoes por ela impostas durante a comunicacdo, nossa
lingua seria simplesmente cadtica (BROWN, op. cit., p.362).

Larsen-Freeman (2003, p. 34 et. seq.) afirma que a gramatica é apenas uma
das trés dimensdes da lingua e que estao interconectadas. A gramatica nos da as
formas ou estruturas da lingua, entretanto estas formas ou estruturas séao
desprovidas de sentido sem as outras duas dimensodes, que seriam a semantica e a
pragmatica. Sem esta interconexao, nenhuma das trés dimensdes é suficiente.

Brown (op.cit., p.363) ressalta, ainda, que a atencao a forma gramatical numa
sala de aula para adultos ndo apenas ajuda como, se observadas as técnicas
apropriadas, aceleram o aprendizado. Ele diz que estas formas apropriadas (a)
possuem significado e contextos comunicativos; (b) contribuem positivamente para
as metas comunicativas; (c) promovem a fluéncia e a precisao; (d) nao utilizam
demasiada metalinguagem gramatical e (e) sdo tdo animadoras e motivadoras,
quanto possivel.

Nesse sentido, Brown destaca que a questdo nao € ensinar gramatica para
adultos, mas como ensina-la. O autor apresenta um conjunto de seis variaveis, com

base no quadro de Celce-Murcia (1991, p.465), onde é facil identificar o papel da

’ Para Brown (1994, p. 68) a Competéncia Comunicativa é formada pela (a) Competéncia

Organizacional (Gramdtica e Discurso); (b) Competéncia Pragmatica (Funcional e Sociolinguistica); (c)
Competéncia Estratégica e; (d) habilidades psicomotoras.
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gramatica no ensino; elas sdo algumas sugestées de como guiar as aulas e ndao séao

absolutas (BROWN, op. cit., p. 343-344):

Idade: criancas podem se beneficiar do foco na forma se o insumo for
oferecido de maneira estrutural e incidental. Adolescentes se
beneficiam de generalizagdes simples e ilustragdes concretas. Adultos
podem utilizar os tdpicos gramaticais para avangar em suas
habilidades comunicativas;

Nivel de Proficiéncia: se dermos muita énfase na gramatica em niveis
iniciantes podemos acabar bloqueando a fluéncia dos alunos. Nesses
niveis podemos focar em pontos especificos da gramatica com relacao
a alguns aspectos da lingua, mas nao ajuda se for o tema principal da
aula. Em niveis avancados a gramatica ndao chega a ser
necessariamente mais importante, pois pode atrapalhar a
comunicacdo. Pode ser, ou ndo, mais importante dependendo da
precisao que os alunos ja obtiveram;

Nivel educacional: alunos com pouca ou nenhuma educacgao formal
podem n&o compreender as explicacbes gramaticais, por outro lado,
alunos com mais educacédo formal sdo mais receptivos a um foco na
forma e podem, inclusive, insistirem numa correcdo de seus erros
como forma de melhorarem suas habilidades comunicativas;
Habilidade (Language Skills): O foco na forma €& mais eficaz se
aplicado a produgao escrita, por causa de uma maior exigéncia nas
formas gramaticas durante a producao escrita, do que se aplicado a
producao oral ou a compreensao oral e escrita;

Registro: contextos informais exigem do aprendiz uma menor precisao
gramatical, em conversas informais, erros menores sdo aceitaveis.
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Entretanto, niveis mais formais de comunicacdo demandam do
aprendiz uma maior corre¢cdo gramatical. O mesmo acontece na
comunicacao escrita, quanto mais formal o texto a ser redigido, maior a
precisao exigida;

e Necessidade de uso: aprendizes que necessitam da lingua para
niveis profissionais podem necessitar de uma precisao gramatical mais
forte do que aqueles que se encontrem em niveis de sobrevivéncia.
Nos dois casos, uma mensagem clara € o primeiro critério.

Segundo Batstone (1994, p. 51) ha trés abordagens quanto ao ensino de
gramatica, a saber: o ensino da gramatica como produto, como processo € como
habilidade. O ensino da gramatica como produto enfoca o ensino da lingua através
de formas estruturais da gramatica. Segundo esta abordagem de ensino ha dois
estagios a serem percorridos no processo de aprendizagem. O primeiro é o noticing
da nova forma da lingua, do insumo. Entende-se por noticing chamar a atencédo do
aprendiz para a nova forma gramatical; este € um dos elementos essenciais para o
aprendizado da lingua. O segundo é a estruturacdo deste novo conhecimento. Nesta
etapa, da-se ao aprendiz a oportunidade de manipular a forma para descobrir como
a gramatica funciona.

O ensino da gramatica como processo permite a procedimentalizacdo, ou
seja, engaja o aprendiz no uso da lingua. E a partir do uso que o aprendiz internaliza
seus sentidos e estruturas, desenhando sua prépria concepcao. No processo de
ensino/aprendizagem fundamentado nesta abordagem, a habilidade de se
comunicar fluentemente é o nicleo, e ndo mais a producao de sentencgas corretas. A
lingua é usada com exemplos auténticos e contextualizada para um fim
comunicativo, mantendo-se a preferéncia pelo aceitavel e nao pelo correto. Com o

desencorajamento do ensino da gramatica por esta abordagem, Batstone (op. cit., p.
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99) demonstra que se criou, ao abandonar completamente esta pratica, uma lacuna
critica. Desta forma, o autor explicita a importancia da gramatica nas aulas e que ha
necessidade de algum foco nela.

A lacuna critica definida por Batstone consiste na caréncia deixada pelas
duas abordagens, a gramaticalista e a comunicativa, pois nenhuma possui eficacia
plena, uma vez que o ensino da gramatica com foco no produto nao leva a
procedimentalizacdo — etapa indispensavel na aprendizagem de uma lingua. No
ensino focado no produto, o conhecimento pode ser temporario ou transitério, a
menos que seja empregado num contexto com foco no sentido.

O ensino da gramatica com foco no processo tende a nao progredir, ndo se
da atencao a forma, que deve emergir naturalmente. O problema € que elas podem
nunca emergir, ou ndo emergir adequadamente. A proposta seria, entao, integralizar
as duas abordagens para, assim, buscar um equilibrio entre forma e uso. Como
Batstone diz: “Through a combination of product and process teaching, teachers can
give their learners both a focus on specific grammatical forms and opportunities to
deploy these forms in language use” (op. cit., p. 99).% Sob este prisma, sugere o
ensino de gramatica como habilidade e que este seja trabalhado em trés estagios.

O primeiro, denominado por ele como Noticing as Skill, ¢ um momento onde o
aluno, para conseguir realizar uma determinada tarefa, precisa interromper o
processo para pensar. E um exercicio de reflexdo que pode ser utilizado em

qualquer uma das quatro destrezas. Batstone (op. cit., p. 100) afirma que “se

quisermos que os alunos prestem atencao a gramatica, e para demonstrar que eles

8 ‘ - .
“Através de uma combinagdo entre o produto e o processo de ensino, os professores podem fornecer a

seus alunos tanto um foco em uma forma gramatical especifica quanto oportunidades de fazer o uso dessas
formas no uso da lingua” (Traducdo nossa).
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realmente a ‘perceberam’, entdo nés temos que construir tarefas que Ihes permitam
perceber e processar a gramatica, a fim de completar a tarefa com éxito” °.

O segundo, ele chama de Grammaticization, onde o aluno, ja conhecedor de
alguns vocdabulos, consegue por si préprio estrutura-los a sua maneira,
ressignificando-os. Quanto a este estagio, Batstone (op. cit. p.104) afirma que nos
estagios iniciais o aprendiz usa palavras com o minimo de gramatica, ou faz o uso
de estruturas fixas da lingua como um bloco indissolivel. E gradualmente que o
aluno faz o processo de “grammaticizing”, ou seja, aplica a gramatica a sua propria
linguagem. O autor ressalta que o progresso na aquisicao/aprendizagem sai
primeiramente do Iéxico em direcdo a gramatica; esta ultima surge como um produto
das escolhas do aluno, e ndao como imposicdo dos autores do livro didatico.
Posteriormente, ele langa méo do processo de “grammaticizing” (BATSTONE, op.
cit., p. 105). Neste estagio o aluno deve prestar atengcéao tanto a forma quanto ao
significado de seus enunciados para fazer-se entender.

Quanto a terceira, Reflection, € o estagio em que o aluno é encorajado, pelo
professor, a voltar sua atencdo para a gramatica focada no significado. Ele reflete
sobre suas escolhas linguisticas com o intuito de aperfeicoa-las. E nesta etapa que o
aluno avalia o que ele disse em comparacdo ao que ele deveria ter dito
(BATSTONE, op. cit., p. 112). A proposta é que a aula de lingua estrangeira tenha
momentos para retomar a gramatica em uso.

Esta opcdo nos leva a uma Gramatica Pedagégica (doravante GP). A GP
consiste na extracdo de material de uma gramatica tradicional aplicando-a a
metodologia do ensino de linguas estrangeiras. Tais gramaticas sdo facilmente

encontradas para aprendizes de outros idiomas, como inglés e espanhol. Segundo

S No original “If we want learners to attend to the grammar, and to demonstrate that they have really

noticed it, then we have to construct tasks which require them to notice and to process grammar in order to
complete the task successfully” (Traducdo Nossa).
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Alvarez & Menegotto (2004, p. 4), a primeira gramatica pedagdgica para o ensino de
linguas estrangeiras foi a “A Communicative Grammar of English”, de Leech e
Svartvik publicada em de 1975 (com uma segunda edicdo em 1994). A lingua
espanhola teve sua primeira gramatica direcionada para esse publico em 1992, a
“Gramatica comunicativa del espariol” de Francisco Matte Bom. Para Livia (2006, p.
8) a GP funciona como um filtro entre a descricdo tedrica da lingua, provida pela
linguistica e os principios pedagégicos de LE e aplicagdes praticas para a sala de
aula. Ela é desenhada de acordo com as necessidades dos aprendizes de LE a
partir de uma andlise gramatical.

Sobre este assunto Alvarez & Menegotto (op. cit., p. 2) afirmam que o
conceito de gramatica pedagdgica pode ser aplicado a trés diferentes grupos:
gramaticas técnicas (pensadas para especialistas), gramaticas para nativos e,
gramaticas para estrangeiros. Entretanto, € somente neste terceiro grupo onde se
pode aplicar a idéia de uma gramatica comunicativa.

Ellis (1997, p. 40) faz uma clara distingao entre o conhecimento técnico e o
conhecimento pratico. O primeiro é analitico, sistematico e codificado. Pode ser
adquirido deliberativamente, refletindo sobre a questdo ou através de uma
investigacdo empirica. Ja o segundo é implicito e intuitivo, as pessoas nao sabem
como explica-lo, simplesmente sabem. E adquirido por experiéncias vividas. Assim,
na acao do professor verificam-se as duas formas de conhecimento, o técnico no
planejamento de aulas, cursos e avaliacbes e o pratico quando o professor adota
uma postura nao planejada em sala por questdes que advém dos alunos ou porque

julgou ser melhor agir assim naquele momento, de acordo com as suas crengas.
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2.3 Material Didatico — Conceitos, Avaliacao, Complementacao e Producao

Fernandez Lopez (2004, p. 724) refere-se aos MDs como instrumentos
elaborados com o objetivo de propiciar ao aluno e ao professor um maior apoio
tedrico ou pratico relacionado a um aspecto especifico da aprendizagem da lingua.

Almeida Filho (1994) conceitua MD como “codificacées de experiéncias
potenciais em uma lingua-alvo, organizados em unidades de trabalho,
acompanhadas ou nao por notas e planos constantes do manual do professor, fitas,
cartazes e cadernos de exercicios”. Em 2005, o mesmo autor amplia o conceito,
definindo-o como “um conjunto de conteudos (mediados pela lingua e por imagens)
e de processos previstos (codificados como numa partitura) que apoiam a
(re)criacdo de experiéncias com e na lingua-alvo, conforme a postura de uma dada
abordagem e alinhados com um dado planejamento”.

Existe, atualmente, no mercado uma enorme caréncia de materiais didaticos
de portugués para os aprendizes falantes de espanhol. Dos poucos encontrados, a
grande maioria s&o livros produzidos no exterior e de dificil acesso no Brasil. Existe,
ainda, uma defasagem em relacdo as pesquisas em Linguistica Aplicada que
reconhecem a necessidade de uma metodologia especifica para este publico e
estudos que tenham por objetivo desenvolver esta metodologia. Normalmente, livros
didaticos que se dedicam, ao todo ou em parte a hispanofalantes, focam
especificamente aspectos fonolégicos. Entretanto, faltam aspectos contrastivos de
natureza funcional, pragmatica, discursiva e cultural (DINIZ et. al., 2009, p. 273 et.
seq.).

O livro didatico (doravante LD) tem sido, tradicionalmente, o principal
mediador no ensino promovido pela instituicdo-escola. Ele costuma ser, quase que
exclusivamente, a principal fonte de material didatico (doravante MD) utilizado por
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professores para transmissdo de conhecimento. Embora alvo de criticas diversas,
nao se pode deixar de encara-lo como um paradigma que sustenta a transmissao do
saber (CORACINI, 2000).

O LD exerce mais influéncia sobre os professores do que qualquer outro
material. Um LD moderno é o resultado de muita cooperacdo e experiéncia
profissional de autores, editores, ilustradores, entre outros profissionais. E o
resultado de um alto grau de pesquisa conduzida em sala de aula e de discussdes
com outros professores, que testam parte do material em suas aulas e tecem
comentarios para melhora-lo, enquanto o LD esta sendo elaborado. O mais
aconselhavel é que o professor procure um LD adequado a sua situacao de aulas.

A respeito do Livro Didatico, Diniz et. al. (op. cit., p. 265) escrevem:

“[...] ele [o livro didatico] é o elemento central do curso, sendo raras
as vezes que o professor o subverte. Em outros casos, embora nao
seja seguido “fielmente”, serve como principal referencial do curso,
tanto para o docente quanto para seus alunos. O LD acaba, assim,
afetando — ou mesmo determinando — o planejamento, os objetivos
da aprendizagem, as competéncias a serem priorizadas, o0s
conteldos a serem trabalhados e os tipos de atividade a serem
propostas”.

Os autores assinalam, ainda, que muitas vezes o livro didatico acaba
substituindo o professor. No caso do ensino de portugués como segunda
lingua/lingua estrangeira, isso € corroborado pelo fato de que atuam na area muitos
profissionais oriundos do ensino de portugués como lingua materna e, como nao
possuem formacgao especifica e ndo estdo atentos as peculiaridades que este
contexto necessita, sem o livro didatico estariam, muito provavelmente, mais
desnorteados, ja que o livro didatico acaba funcionando como principal ou Unico guia

para eles (idem, p. 267).
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Segundo Souza (1999) é fundamental melhorar a qualidade do LD no Brasil,
apoiados em critérios cuidadosamente elaborados. Assim, o professor acaba por
preparar material didatico complementar para o livro didatico adotado e nem sempre
as concepcgdes do professor convergem com a dos alunos, entao cabe ao professor
lidar com estas divergéncias (OLIVEIRA & FURTOSO, 2009, p. 251), se o professor
fundamenta suas aulas a luz da abordagem comunicativa, por exemplo, e os alunos
tém uma concepc¢ao mais tradicional a respeito do ensino de linguas.

O professor deve possuir as ferramentas necessarias para mudar suas aulas
para este grupo de alunos, mostrar os beneficios e convencer-lhes a manter sua
abordagem atual ou encontrar uma saida que seja um “meio-termo”. Burgess &
Etherington (2002, p. 434) afirmam que pesquisas na area de atitudes e percepcdes
na aprendizagem de linguas sugerem que existe uma disparidade entre professor e
aluno mais frequentemente na questdo da gramatica. Igualmente, os professores
preferem adotar os desejos e preferéncias dos alunos em ensinar gramatica.

Adequar o MD, principalmente o LD, ao contexto de uso fundamentando o
porqué das escolhas nao é tarefa facil, o que é corroborado por Gottheim (2007)
quando afirma que para adaptar um LD é necessario preparo e experiéncia, porque
“as agdes de procura de novos textos e a criacdo de atividades que suplementam os
conteudos do LD implicam decisbes avaliativas”.

Gottheim (2000, p. 94) reconhece a

escassez de materiais destinados a nova visdo de ensinar e
aprender linguas, no momento em que € necessario integrar ao
material outras fontes de insumo, especialmente oriundos de alunos,
o que tem sobrecarregado, na dificil busca de recursos, professores
atuantes e decididos a modificar suas praticas arraigadas no ensino

de estruturas.
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Hubbard et. al. (1983) entende que muitos LDs estdo estruturalmente
categorizados, isto é, a estrutura lexical e itens fonoldgicos sdo organizados de tal
forma que podem ajudar os alunos a aprender mais eficientemente.

Vilaga (2010, p. 68) ressalta que o assunto mais difundido com relacdo a
materiais didaticos é a avaliacdo, nomeadamente a avaliacdo de livros didaticos.
Afirma, ainda que essa avaliacdo esta normalmente ligada a adequacao do livro
didatico ao contexto de uso e que, como nao ha métodos perfeitos, tampouco ha
materiais didaticos perfeitos.

Ainda, conforme Vilaga, a avaliacdo do material didatico deve ocorrer em
diferentes momentos. Além da avaliacao para (a) a adocao de um livro didatico no
contexto de ensino, deve haver uma (b) avaliacdo durante seu uso com vistas a
aplicacao real do material e (c) uma avaliacao apos o seu emprego, a fim de verificar
a satisfacao/eficacia do material, compreender o impacto, as caracteristicas e as
consequéncias de sua implementacao.

Outro fator & a adaptacdo do material didatico. Conforme ja discutimos, a
adocao de um livro didatico ndo € uma escolha perfeita e suficiente. Destarte,
inevitavelmente ha a necessidade de adapta-lo. A adaptacdo de materiais didaticos
transpassa alguns movimentos, dentre os quais podemos citar (cf. VILACA op. cit.,

p. 74):

Adicao — insergao de exercicios, tarefas, materiais extras;

e Apagamento/Subtracdo/Omissdao — supressao de parte do material
didatico;

e Adaptacao/Re-elaboracao — alteracao parcial de tarefas e atividades;

e Simplificacdo — com fins a simplificar os objetivos e procedimentos de
uma tarefa ou atividade, e;

e Reordenamento — alteracao na ordem de atividades, sem omiti-las.
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No caso da adicdo de materiais, o professor pode optar por utilizar outros
materiais produzidos por terceiros ou elaborar seus préprios materiais (VILACA, op.
cit.,, p. 75). Nesse sentido, nortearemos este estudo pelos principios propostos por
Leffa (2003) para a producdo de materiais didaticos para o ensino de linguas
estrangeiras. A producao de materiais de ensino é uma sequéncia de atividades que
tem por objetivo criar um instrumento de aprendizagem. Essa sequéncia pode ser
descrita de varias maneiras, envolvendo um numero maior ou menor de etapas.
Minimamente, deve envolver quatro momentos: (1) analise, (2) desenvolvimento, (3)
implementacédo e (4) avaliacdo. ldealmente essas quatro etapas devem formar um
ciclo recursivo, onde a avaliagdo leve a uma nova analise, reiniciando um novo ciclo
(LEFFA, 2003, p. 16-38).

A andlise inicial das necessidades deve ser capaz nao sé de estabelecer o
total das competéncias a serem desenvolvidas, mas também descontar dessas
competéncias o que o aluno ja domina. O saldo dessa operacao € o que o aluno
precisa aprender.

A etapa do desenvolvimento comeca com 0s objetivos delineados a partir da
analise inicial das necessidades. Ter 0s objetivos claros direciona o desenvolvimento
das atividades propostas com o uso do material, além de ajudar os aprendizes —
pois saberdo o que se espera deles, e dos elaboradores do material, uma vez que
proporciona a verificacdo da eficAcia da aprendizagem facilitando, assim, a
avaliagéo.

O autor determina, ainda, que o objetivo de aprendizagem é composto por
trés itens essenciais: “(1) as condi¢cdes de desempenho; (2) o comportamento que o
aluno deve demonstrar (expresso por um verbo); (3) o critério de execucdo da
tarefa” (LEFFA, op. cit., p. 18). O primeiro item determina a conjuntura que envolvera

o comportamento a ser demonstrado. O segundo deve ser expresso por um verbo
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que transmitira exatamente o comportamento proposto. O terceiro pode indicar a

velocidade, a qualidade, ou mesmo, o grau de correcao.

Na etapa da implementacdo é que ocorre o contato do material didatico

produzido com os aprendizes. Nessa etapa € que se torna possivel verificar se o

material proposto fornece aos aprendizes o0s insumos necessarios de acordo com 0s

objetivos tracados. Leffa (op. cit., p. 35) analisa que o uso do material didatico pode

ocorrer em trés contextos distintos:

O material sera usado pelo professor que o produziu — neste caso o professor
complementa o material com intervencdes orais explicando o que deve ser
feito, problemas advindos de interpretagdes errbneas ou mesmo erros
maiores podem ser anotados para reformulacées deste material.

O material sera usado por outro professor — neste caso serdo necessarias
explicagdes mais detalhadas, no préprio material, a respeito dos objetivos e
resultados esperados e de como ele deve ser trabalhado.

O material sera utilizado sem a presenca do professor — o produtor do
material deve se antecipar as necessidades dos aprendizes delineando um
caminho que proporcione a aprendizagem do conteludo. Por sua vez, 0s
aprendizes estardo em contexto que pouco permite a criatividade e a
inovagdo e quanto mais tracarem este percurso, mais distantes estarao das
atividades estruturadas, resultando num menor retorno positivo. Este é o
contexto mais complicado, pois, com o advento das novas tecnologias esse é
um tipo de material cada vez mais difundido.

A J(ltima etapa, a avaliacdo do material, pode ser feita através de

questionarios, entrevistas e analise de protocolos — onde os aprendizes demonstram

seus raciocinios, estratégias e pensamentos envolvidos na resolucdo das tarefas

propostas pelo material.
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Entretanto, este tipo de analise pode nao ser confiavel porque os aprendizes
podem, ao responder um questionario, por exemplo, expressar apenas aquilo que o
professor quer ouvir, e ndo o que ele realmente pensa (LEFFA, op. cit., p. 39). Por
isso, tem-se optado, como forma de avaliagdo aos materiais produzidos, pela
observacao das interacdes entre os aprendizes e o material em questao, pois, “mais
importante do que o que os alunos respondem ou dizem é o que eles realmente
fazem” (LEFFA, loc. cit.).

Entendemos que este é apenas um caminho a ser tomado pelos produtores
de material didatico e que na atualidade ndo ha apenas um modelo a ser seguido
aos que se propdem a realizar esta empreitada (cf. SANTOS, 2010, p. 58).
Acreditamos, contudo, que estes critérios atendem as necessidades deste estudo e
a metodologia da pesquisa-agao, proporcionando as iteragcbes necessarias a
conducao das espirais ciclicas. No capitulo seguinte, n6s detalharemos mais a
respeito da pesquisa-acdo, desenhando as iteracbes e espirais ciclicas

desenvolvidas neste estudo.

40



CAPITULO 3. METODOLOGIA

este capitulo apresento o0s pressupostos tedricos da metodologia
escolhida a fim de alcancar os objetivos propostos e dar resposta as
perguntas de pesquisa aqui formuladas. Este estudo pretende ser,
de natureza qualitativa. A pesquisa qualitativa envolve a anélise de dados coletados
que descrevem momentos e significados do cotidiano que também podem ser
probleméaticos na vida dos individuos, e portanto as pesquisas nessa area envolvem
uma ampla gama de praticas interpretativas interligadas, com as quais esperamos
entender melhor o assunto em questdo (Denzin e Lincoln, 2006, p. 17). Silva &

Menezes (2001, p.20) afirmam que a pesquisa qualitativa

considera que ha uma relagcdo dindmica entre o0 mundo real e o
sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que nao pode ser traduzido em numeros. A
interpretacdo dos fendmenos e a atribuigdo de significados séo
basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso de
meétodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta
para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. E
descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus dados
indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos principais

de abordagem.

Minayo (1994, pp. 21-22) afirma que a pesquisa qualitativa trabalha com o
que ndo pode ser quantificado nas pesquisas das ciéncias sociais, a saber:

aspiracdes, crencas, valores, atitudes, significados, motivos. Corresponde a algo
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mais profundo nas relagdes dos fendbmenos que nao pode ser simplificado a
construcao de variaveis.

Consoante a isto, Mack et al. (2005, p. 1) entendem que esta € uma pesquisa
cientifica que busca respostas a um problema, usando procedimentos pré-
determinados para o registro de evidéncias e interpretacdo, produzindo resultados
que nao foram determinados com antecedéncia e que sejam aplicaveis em outras
situagdes além dos limites do estudo.

Dentro de uma vasta amplitude de metodologias possiveis, na pesquisa
qualitativa o pesquisador pode ser considerado como um bricouler (Denzin e Lincoln,
op. cit., p. 18), um individuo que confecciona uma verdadeira “colcha de retalhos”
para alcancar seu objetivo. Sendo assim, para este estudo, escolhemos a pesquisa
qualitativa exploratéria, que tem por finalidade “desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e idéias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou
hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores” (Gil, 1999, p. 43).

As pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas a fim de proporcionar uma
visdo geral a respeito do fato, e sdo mais comuns quando o tema escolhido é pouco
explorado e fica dificil fazer “hipéteses precisas e operacionalizaveis” (Gil, loc. cit.).
Vale ressaltar que pouco tem se evoluido no sentido proposto neste estudo — a
elaboracdo de material didatico para aprendizes hispanofalantes de portugués tendo
como base uma gramatica pedagdégica. Deste modo, as modestas contribuicdes aqui
fornecidas poderao servir como um possivel encaminhamento para estudos futuros
gue sigam este caminho.

As fases que compdem este estudo sao:
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3.1 Pesquisa-Acao

A pesquisa-acao é uma metodologia que integra a investigacéo social com a
acao exploratéria a fim de promover o desenvolvimento da situagdo em estudo. Em
sua forma classica, a pesquisa-acdo envolve ciclos fluidos e sobrepostos de
investigacdo, planejamento da acéo, pilotagem de novas préticas, e avaliagdo de
resultados, incorporando em todas as fases do estudo a coleta, a andlise de dados e

a geracao de conhecimento (GIVEN, 2008, p. 4).
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Figura 1 — Modelo da Pesquisa Acéo (GIVEN, loc. cit.)"

Os resultados da investigacdo sao praticos e tedricos: o conhecimento que

ela gera tem relagao direta e impacto permanente sobre a pratica de mudanca para

10 1. Investigar a situacdo atual, em parceria, e planejando a mudanga; 2. Introduzir mudancas: tentar

novas préticas focando a melhora; 3. Monitorar o impacto das mudancas: coletar uma ampla gama de
informagdes; 4. Analisar e interpretar os dados gerando conhecimento que se possa por em pratica. Relatério
(ciclo final). Tradug¢ao Nossa.
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os participantes e para um publico mais amplo, através de suas publicacdes. A
pesquisa-acao € realizada muitas vezes onde ha uma longa histéria de dificuldades
no éxito de transformar conhecimento cientifico em mudangas na pratica. Ela
oferece um meio de combinar a geragao de conhecimento com o desenvolvimento
de profissionais através de sua participacdo como co-pesquisadores (GIVEN,
loc.cit.).

Consoante ao exposto, Gil (op. cit., p. 143) também aponta como uma das
principais caracteristicas da pesquisa-acao seu carater flexivel. O autor constata que
a conducéo deste tipo de pesquisa depende, essencialmente, dos participantes dela.
Assinala, também, que é um tipo de pesquisa que necessita de um grande
envolvimento do pesquisador com o0s participantes e tem por objetivo solucionar
problemas praticos (GIL, op. cit., p. 144).

Franco (2005, p. 497) sublinha que a flexibilidade metodolégica da pesquisa-
acao implica em “um rigor cientifico que se vincula mais a coeréncia epistemolégica
em processo do que ao cumprimento de um ritual de acdes que se sucedem”. Deste
modo, a autora ressalta que uma pedagogia da pesquisa-acdo deve considerar
fatores como complexidade, imprevisibilidade, oportunidades que se apresentem e a
potencialidade de alguns momentos que surgem da praxis. Para a autora, isso indica
gue muitas vezes o0 pesquisador devera “agir na urgéncia e decidir na incerteza”.

Franco sugere ainda alguns momentos que devem ser priorizados na
pesquisa-acdo, momentos esses que denomina de “processos pedagdgicos
intermediarios” e que tomamos como norte para conduzir este estudo, a saber:

 construgdo da dindmica do coletivo — “Tem por perspectiva sensibilizar o

grupo de praticos para a cultura da cooperacao” (op. cit., p.498)

+ ressignificacdo das espirais ciclicas — “Esses dados sao discutidos,

refletidos, apropriados, ressignificados pelo grupo, principalmente por meio
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das espirais ciclicas, transformando-se gradativamente em conhecimentos do

processo de pesquisa. Essas compreensdes/interpretacdes/analises/revisdes

precisam ser processadas sob forma de registros criticos. Todo grupo deve
participar, até porque essas discussdes e esses registros sdo importante (sic)

instrumentos formativos do pesquisador” (op. cit., p. 499).

» producdo de conhecimento e socializagdo dos saberes — “Nesse processo

reflexivo de coletar dados, registra-los coletivamente, discuti-los e

contextualiza-los, ja se estda caminhando para a construcao de saberes e para

seu compartilhamento, num processo Unico, dialético, transformador dos
participantes e das condicdes existenciais” (loc.cit.)

* analise/redirecao e avaliacao das praticas - “Para a analise e avaliacao das

praticas, sera necessario um trabalho continuo para que os participantes se

envolvam em auto-observacdo, observacdo de outros, refletindo sobre as
transformacdes na realidade que as acoes praticas produzem, reconstruindo

suas percepcoes, construindo novas teorias sobre as praticas, trocando e

analisando intersubjetivamente suas compreensodes” (op.cit., p. 500).

» conscientizacdo das novas dindmicas compreensivas — “Sera importante,

portanto, que durante uma pesquisa-acao haja tempo e espaco para que cada

sujeito va se apropriando das mudangcas que se operam em suas
significacbes de mundo, que implicam essencialmente mudancas em sua
perspectiva como sujeito” (loc.cit.)

Nunan (1989) esclarece que a pesquisa-acao pode ser usada tanto para se
atingir uma melhor compreensao sobre o contexto da sala de aula quanto como uma
ferramenta para o desenvolvimento de professores. Na visdo do autor, a pesquisa-
acdo € o caminho pelo qual o professor supera esses problemas e consegue,

finalmente, unir pesquisa e pratica, através da reflexao.
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Segundo Carr & Kemmis (1985, pp. 220-221) a pesquisa-acao é: uma forma
de questionamento autorreflexivo feito pelos proprios participantes de uma situacao
social a fim de melhorar a racionalidade e a justica em suas proprias praticas, sua
compreensao dessas praticas, e a situacdo em que essas praticas sao realizadas.

Wallace (1991, p. 49) argumenta que a pesquisa-acao pode ser um tipo de
pesquisa simples e viavel para o professor, pode ajudar a diminuir a distancia entre
as teorias propostas por pesquisadores e a pratica de sala de aula. Assim, a
pesquisa-acao passa a ser apenas uma extensdo da pratica reflexiva normal dos
professores, conforme o autor propbée no seu modelo reflexivo. Porém, é
ligeiramente mais rigorosa e pode levar a resultados mais eficazes (p. 57).

A seqguir, apresentamos os tipos de pesquisa-acdo existentes e qual

escolhemos para desenvolver este estudo.

3.2 Tipo de Pesquisa Acao

Tripp (2005, p. 457) classifica a pesquisa-agdo em cinco modalidades, a
saber:

e pesquisa-acao técnica, quando o pesquisador implementa algum
procedimento existente em um outro contexto. Ela é mais mecanica
porque ele segue as regras estabelecidas por esse procedimento;

e pesquisa-acao pratica, difere da pesquisa-acdo técnica porque o
pesquisador escolhe ou projeta as mudancas feitas e 0 modo de
realizacdo da pesquisa recebe as alteracdes, conforme sua propria

experiéncia e idéias;
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e pesquisa-acao politica, estad ligada a mutagdo da cultura institucional
e/ou de suas limitacdes, e para que essas mudancas sejam feitas &
preciso engajar-se politicamente, pois tais mudangas séo fruto das
relacdes de poder;

e pesquisa-acdo socialmente critica, se sobrepde a categoria anterior
porque busca-se a mudanga social, mas, neste caso, a mudanga ndo
diz respeito a melhora de como algo vem sendo feito, mas refere-se a
uma mudanca de “como tornar o seu pedago do mundo melhor”,
menos desigual;

e pesquisa-acao emancipatéria, outra variacdo da pesquisa-acao politica
que tem por objetivo tacito mudar o status quo numa escala mais
global, do grupo social como um todo.

Das cinco modalidades propostas, acreditamos que este estudo se
caracteriza como uma “pesquisa acao-pratica”, porque “o pesquisador escolhe e
projeta as mudancas feitas”. Apesar de estar baseando a construcao do material
didatico na teoria do Foco na Forma, fizemos as adaptacdes necessarias com base
na nossa pratica docente e nos dados coletados na fase de preparacéo da pesquisa-

acao em si.

3.3 Contexto de Pesquisa

A presente pesquisa realizou-se dentro de um programa de extensdo de
ensino de portugués como segunda lingua a aprendizes estrangeiros nao luséfonos
numa universidade publica. O programa de extensao escolhido existe desde 1989 e

oferece cursos de lingua portuguesa em trés niveis: iniciante (dois), intermediario
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(dois) e avancado (dois). Contudo, no caso de aprendizes falantes de espanhol, o
curso foi desenhado de forma diferente. H4 apenas um nivel iniciante € um nivel
intermediario, especificos para este publico-alvo e, ao alcancarem o nivel avangado,
estes estudantes seguem os mesmos conteldos junto aos outros estrangeiros.

Cada modulo do curso (nivel) tem um total de 48 h/a (quarenta e oito
horas/aula) de duracdo, trés aulas semanais, sendo cada aula de 2 h/a (duas
horas/aula) de duragdo — o que equivale a 1Th40m (uma hora e quarenta minutos)
cada. Além dos cursos de extensdo, o programa oferece duas disciplinas optativas
de ensino de lingua portuguesa para os alunos estrangeiros dos cursos de
graduacado. Cada disciplina equivale a 6 (seis) créditos, o que significa que ha 3
(trés) aulas semanais com uma duracdo de 1h40m (uma hora e quarenta minutos)
cada aula.

O programa possui ainda um projeto de formacéo inicial de professores de
portugués para estrangeiros. Sao selecionados estudantes de graduacdo das
licenciaturas em Letras da mesma universidade e que estejam cursando a partir do
4° semestre para participarem deste projeto, que tem a duracdo de dois anos. Os
professores bolsistas, como sdo denominados esses alunos no programa, passam,
num primeiro momento, por uma fase de observacdo das aulas de algum professor
do programa, além de fazerem leituras de artigos cientificos na area de ensino de
portugués como segunda lingua. As observagdes sao, normalmente, guiadas. O
professor titular ou a coordenadora do projeto pedem para que os professores
bolsistas analisem um ou mais pontos especificos das aulas que estdo observando,
elaborando posteriormente um relatério a respeito do(s) topico(s) analisado(s).

Num segundo momento, os professores bolsistas comegcam a ministrar
pequenas partes das aulas, acompanhados pelos professores titulares dos grupos.

Eles devem fornecer antecipadamente um planejamento da atividade que aplicardo
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ou do conteddo a ser ministrado e sao observados pelo professor do grupo e,
ocasionalmente, pela coordenadora do projeto de formacao inicial. Depois de
concluidas as aulas o professor e/ou a coordenadora fazem uma secao de feedback
com o professor bolsista, ressaltando os pontos positivos e aqueles que podem ser
melhorados. Gradualmente, suas insercbes aumentam até o ponto em que o
professor bolsista comeca a ministrar algumas aulas do inicio ao fim, sempre sob
supervisao do professor titular do grupo. Normalmente, apdés o cumprimento do
periodo de dois anos, os professores bolsistas sdo incorporados ao quadro de
professores dos cursos de extensao.

Para a realizacdo deste estudo, foram necessarias algumas alteracées na
metodologia proposta pelos autores analisados nas secdes anteriores deste
capitulo. Como a realizacdo de uma pesquisa-acdo demanda muito tempo, o
processo pedagogico intermediario da construcdo da dindmica do coletivo sofreu
algumas alteracdes devido ao contexto de pesquisa. Como 0s cursos na instituicao
onde se realizou a pequisa-acdo tém duragdo de dois meses, 0 processo de
investigacdo da situacao corrente teve de ser realizado de outro modo. A seguir,

trataremos de explicitar as adaptacdes feitas para a conclusao deste estudo.

3.4 Adaptacao da Metodologia ao Contexto de Pesquisa.

Partindo do anteriormente exposto, a etapa da investigacao da situacao
corrente foi realizada previamente ao inicio do curso. A partir do acompanhamento
de um grupo de aprendizes hispanofalantes, da analise de livros didaticos e da
leitura de artigos cientificos que enfocam o ensino de lingua portuguesa a esse

publico-alvo, pudemos tragar, em linhas gerais, aqueles aspectos que normalmente
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causam problemas no processo de aprendizagem. De tal sorte que os dados
previamente coletados contribuiram bastante na elaboracdo do material didatico
utilizado no estudo em questdo. Este material foi elaborado antes do comec¢o das
aulas, a fim de proporcionar o inicio das espirais ciclicas tipicas da pesquisa-acao.
Deste modo, os ciclos consistirdo nas iteracdes da preparacao de material didatico.

Optamos por realizar esta pesquisa prévia, pois, dentro de um bimestre letivo,
conforme oferecido pela instituicdo onde realizamos o estudo, ndo seria possivel
averiguar a situacao corrente, preparar material didatico complementar ao livro
didatico escolhido pela instituicao, avaliar a aplicacao deste material e confeccionar
novo material a ser aplicado ao mesmo grupo. Assim, optamos por acompanhar o
grupo selecionado por dois bimestres letivos a fim de localizar pontos que interferem
na aprendizagem do portugués por aprendizes falantes de espanhol, além dos
aspectos fonoldgicos.

Acreditamos que as dificuldades com relacéo aos aspectos fonoldgicos sao ja
consenso nas pesquisas na area de Linguistica Aplicada e focamos, nesta etapa,
identificar problemas de natureza sintatica. Tais aspectos sdo normalmente pouco
abordados a partir de uma perspectiva da gramatica pedagdégica nos livros didaticos.
Desta forma, a observacédo das aulas nos ajudou a selecionar aquelas questdes que
necessitariam de uma melhor explicagdo a luz da gramatica pedagogica no material
didatico complementar que utilizamos neste estudo. Assim, a confecgdo do primeiro
material complementar foi feita previamente ao inicio do curso, com base nestas
observagdes.

Em cada novo material complementar aplicado houve um novo conteudo,
sendo que o segundo material sofreu as alteracdes necessarias, averiguadas na

implementagdo do primeiro, e assim sucessivamente, conforme ilustrado no
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diagrama a seguir, por nés desenvolvido a fim de mostrar como se deu a evologao

das espirais ciclicas deste estudo:

Andliseda  —"™~.  produciodoMD 1
situacdo atual ¢

Avaliagdo do MD1 X}'

wicagﬁo do MD1

@

Producdo do MD 2

Avaliacao do MD 2 l X?'

wicagﬁo do MD 2

@

Figura 2 — As Espirais Ciclicas deste Estudo"’

Deste modo, foram realizados trés ciclos, conforme o diagrama acima. Cada
ciclo significou a criacdo, aplicacdo e avaliacdo de uma unidade didatica
complementar a um livro didatico selecionado, trataremos mais detalhadamente
deste livro no proximo capitulo.

Apresento, a seguir, os participantes da pesquisa prévia, realizada com o
intuito de averiguar a situacdo atual, o que foi uma ajuda incalculavel para a

realizacao deste estudo.

""" As Espirais Ciclicas deste estudo sdo de nossa autoria.
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3.4.1 Participantes da Investigacao Prévia.

Durante a primeira etapa do estudo, acompanhamos um grupo formado por
seis estudantes de diferentes nacionalidades:

e Mexicano:1 (Estudante de 21 anos, veio para o Brasil acompanhar a familia,
pois o0 pai é adido militar na embaixada do México)

e ltaliana'®: 1 (Jornalista, 25 anos, veio ao Brasil a trabalho. Trabalha em uma
agéncia espanhola de jornalismo com varias sedes no Brasil)

e Chilena: 1 (Psicéloga, 28 anos, veio para o Brasil fazer mestrado em
Psicologia. Ainda ndo ingressou em um programa de pés-graduacao)

e Colombianos: 2 (Adido militar da Embaixada da Colémbia e sua esposa)

e Uruguaia: 1 (Enfermeira, 26 anos, casou-se com um brasileiro)

Este grupo foi acompanhado desde o nivel intermediario (para
hispanofalantes) a partir de agosto de 2010 até o término do nivel Avancado 1 em
dezembro de 2010. Entretanto, devemos esclarecer que o estudante mexicano
retornou a seu pais antes do inicio do segundo nivel (Avancado 1). Sendo assim,
durante as observacdes participaram somente cinco alunos. No primeiro nivel
observado havia dois professores ministrando o curso: uma professora titular dos
cursos de extensdo e um professor bolsista. No segundo nivel observado havia,
também, uma professora titular e uma professora bolsista. Vale ressaltar aqui que o
nivel Avangado 1 tinha estudantes de outras nacionalidades, entretanto, focamo-nos

somente no grupo supracitado (hispanofalantes).

'2 A coordenagio do programa optou por inserir esta aluna italiana no grupo de hispanofalantes porque ¢ fluente
em lingua espanhola e tal fluéncia traz consigo problemas na aquisi¢do/aprendizagem do portugués tal qual os
aprendizes huispanofalantes. Isso ndo significa que ela possua as mesmas dificuldades que eles, porém, as
dificuldades que apresenta sdo iguais.
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A partir desta fase, fizemos a analise e interpretacdo das dificuldades
levantadas para a formulacdo do nosso plano de acdo: um curso ministrado com o
material didatico que elaboramos. Com base na andlise e interpretacdo desses
dados, pudemos aferir os pontos fracos do material utilizado no curso observado e
elaborar 0 nosso proprio material de apoio, a ser utilizado num outro grupo com as
mesmas caracteristicas. Para registrar tais dados, langamos méao das técnicas de

um estudo de caso e da pesquisa bibliogréfica.

3.4.2 Estudo de Caso

O estudo de caso é um estudo profundo a respeito de um ou poucos objetos,
permitindo uma visdo ampla e detalhada. Gil (op. cit., p.73) o descreve como “um
estudo empirico que investiga um fenémeno atual dentro de seu contexto de
realidade, quando as fronteiras entre o fenébmeno e o contexto ndo sdo claramente
definidas e no qual sédo utilizadas véarias fontes de evidéncias”. Sua caracteristica
mais marcante €, certamente, a possibilidade de aprofundamento.

Para Laville e Dione (1999, p. 156), a prerrogativa mais acentuada desta
estratégia de pesquisa esta, justamente, neste aprofundamento que o pesquisador
pode dar ao caso em questdo. Para os autores os recursos concentrados, nao
submetendo o estudo a restricobes de comparacdes a outros casos, deixam o
pesquisador mais livre para ser mais criativo e imaginativo ao longo da pesquisa.
Outro ponto ressaltado é que o pesquisador tem mais tempo para adaptar
instrumentos e modificar a abordagem com a finalidade de explorar melhor

elementos imprevistos que aparecam, explicitar melhor algum detalhe e construir
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uma compreensao mais clara do objeto. Deste modo, podera reavaliar a teoria que
sustenta sua investigagao.
A respeito de possiveis generalizacées que o pesquisador possa fazer a partir

dos resultados de sua pesquisa, Laville e Dionne (loc. cit.) afirmam que

Se o estudo de caso incide sempre sobre um caso particular,
examinado em profundidade, toda forma de generalizagao nao é por
isso excluida. Com efeito, um pesquisador seleciona um caso, na
medida em que este lhe pareca tipico, representativo de outros
casos analogos. As conclusbes gerais que ele tirara deveréo,
contudo, ser marcadas pela prudéncia, devendo o pesquisador fazer

prova de rigor e transparéncia no momento de enuncia-las.

Por fim, acreditamos que esta pesquisa se enquadra no tipo de estudo de
caso que Stake (1999 apud ANDRADE, 2009, p. 23) nomeou como estudo de caso
coletivo ou mdltiplo, ou seja, é o estudo de caso experimental estendido a outros
casos. Como 0 nosso interesse € a aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa
por hispanofalantes, lancamos mao do estudo, dentre aqueles problemas
averiguados, do processo de aquisicao/aprendizagem do modo subjuntivo — tempos
simples — de modo que estas conclusdes nos auxiliassem na producdo de material
didatico a estes aprendizes. Acreditamos que a analise e compreensao deste ponto
especifico fornecerao subsidios para, ao menos, generalizar os resultados obtidos.

Com vistas a validade da pesquisa, o pesquisador deve utilizar varios
instrumentos na sua coleta de dados. Neste estudo, fazemos uso de alguns
procedimentos e optamos pela observacéo de aulas com notas de campo e por um

questionario. A opcao por ambos tem por finalidade a validacado das impressées do
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pesquisador. O questionario aplicado teve por objetivo corroborar ou contradizer as
impressdes que tivemos durante as observacoes das aulas — além de dar voz aos
participantes para expressarem suas opinioes, percepcoes e sentimentos — a fim de
possibilitar um melhor entendimento dos fendbmenos observados.

De acordo com Silva e Menezes (2001, p.33), o tipo de observacdo que
utilizamos classifica-se como assistematica e individual. Ela foi assistematica por
nao haver um planejamento nem um controle previamente elaborado e individual por
ter sido realizada por apenas um observador. Assim, observamos aulas de
portugués para hispanofalantes acompanhando durante dois bimestres letivos um
grupo selecionado, que incluia dois niveis da instituicdo de ensino pesquisada.

Nossa observacao também pode ser caracterizada como uma observacao
participante, porque o pesquisador fez parte do contexto pesquisado e participou das
atividades. A respeito da observacao participante Minayo (1994, pp.59-60) expde

que

... a importancia desta técnica reside no fato de podermos capturar
uma variedade de situacoes e fendbmenos que nao sao obtidos por
meio de perguntas, uma vez que, observados diretamente na
propria realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e

evasivo na vida real.

Assim, atuamos em alguns momentos, durante as observacdes, dando
suporte as professoras regentes, no que diz respeito ao atendimento mais individual
durante as aulas. Também ministramos algumas aulas quando as professoras

tiveram algum imprevisto e faltaram as aulas. Este tipo de atuagdo permitiu uma
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maior aproximagao nossa com os participantes da pesquisa, enriquecendo, assim,
os dados coletados.

Durante as aulas, também, fizemos uso de notas de campo, que serviram
como guia para a elaboracdo e aplicagdo do questionario e para a realizacao
entrevista. A respeito disso, Mack et al. (op. cit.,, p. 15) afirmam que “em grande
parte, os dados da observacao participante consistem das notas detalhadas do

campo, que o pesquisador registrou em um caderno de campo'®”

. Destarte, as notas
de campo, bem como os resultados das entrevistas e questionarios de cada
participante, foram dados preciosos e fundamentais para a conclusdo da pesquisa.
Outro instrumento utilizado foi o questionario. Para Silva e Menezes (op. cit.,
pp. 33-34) o questionario é uma série de perguntas que o participante deve
responder por escrito, e, ainda, ser objetivo, limitado em sua extensdo e
acompanhado por instrugcdes — que esclarecam seu objetivo e a importancia da
colaboragédo dos participantes, além de facilitar seu preenchimento. O questionario

aplicado foi composto de perguntas abertas, para que os participantes tivessem

mais liberdade em formular suas respostas.

3.5 Contexto da Pesquisa-Acao

Para a coleta de dados foi oferecido um curso aos alunos e ex-alunos do
programa de ensino de portugués onde se realizou a pesquisa preliminar, um curso
diferente daqueles oferecidos habitualmente. Este curso foi gratuito e teve a duracao

de treze horas/aula. Para a realizacdo do curso, optamos por adotar um livro didatico

13 No original: “In large part, participant observation data consist of the detailed field

notes that the researcher records in a field notebook™. (Tradu¢do nossa)
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que serviria de guia as aulas e o material que produzimos complementaria o livro
com foco naqueles pontos especificos que foram mais problematicos.

Escolhemos como tema gramatical do curso o modo subjuntivo, pois, é o0 que
normalmente apresenta grandes dificuldades aos aprendizes hispanofalantes. A
partir das observacdes da pesquisa preliminar, pudemos delimitar que este foi um
ponto no qual os aprendizes apresentaram dificuldades especificas e que, pelo
contexto de realizacao das aulas ou pela prépria falta de experiéncia da professora
em lidar com o tema tendo como publico-alvo aprendizes hispanofalantes, deixou-os
com uma sensacgao de inseguranca.

Deste modo, o curso foi desenhado com o objetivo de abordar os tempos
simples do modo subjuntivo, que sao ensinados no nivel Avancado 1 do centro de
linguas onde a pesquisa foi realizada. A partir da pesquisa preliminar, escolhemos
como livro base para o curso o “Falar, Ler e Escrever Portugués, um Curso para
Estrangeiros”. Trabalhamos, especificamente, excertos das unidades 12 (p. 145 a
151), 16 (p. 211 a 217) e 14 (p. 177 a 179) exatamente nesta ordem de exibicdo. A
primeira, versa sobre o tempo presente; a segunda, sobre o tempo futuro e; a
terceira sobre o imperfeito. A justificativa para a ordem de utilizacdo sera
apresentada no capitulo de Analise dos Dados.

Além do professor-pesquisador e dos alunos, participaram deste curso, na
qualidade de observadoras, duas professoras do programa de ensino de portugués
para estrangeiros onde realizamos este estudo. As observadoras participaram do
curso em dias alternados, por conta da incompatibilidade de agenda, de modo que
houvesse durante as aulas pelo menos uma observadora. Ainda, assim, ficaram
duas aulas sem observador, por problemas pessoais que as duas professoras

tiveram no decorrer do curso.
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3.6 Participantes da Pesquisa-Acao

Na realizacdo do curso intitulado “Descomplicando o Subjuntivo: Foco em
Dificuldades Especificas para Hispanofalantes” se inscreveram cinco alunos. Dos
cinco, apenas trés participaram da reuniao inicial e, quando iniciou-se o curso, s6
trés dos que estiveram na reunido inicial participaram do curso. Na primeira aula,
haviam dois novos alunos, que nao tinham assistido a reunido e, naquela hora, se
inscreveram. Dos dois, apenas um participou de todo o curso. Deste modo, serdo
apresentados aqui os trés alunos que participaram de todas as aulas. Eles
escolheram para si codinomes pelos quais serdo chamados no decorrer deste
trabalho: Charrua, Dani e Miguel.

e Charrua é engenheiro, uruguaio, casado com uma brasileira, e vive no
Brasil ha trés meses.

e Dani é mexicana, casada com adido da embaixada do México e no
Brasil é dona de casa. Esta no Brasil ha seis meses.

e Miguel € espanhol e trabalha como tradutor. Mora no Brasil hd nove
anos e é casado.

As professoras observadoras sdo do programa de portugués para
estrangeiros da universidade onde realizamos este estudo. Ambas cursam o

doutorado em Linguistica e se voluntariaram a observar as aulas.

3.7 Catalogacao dos Dados

Para o registro dos dados fizemos uso de notas de campo, onde colocamos

as nossas percepcgoes e reflexdes durante e ao término de cada aula. Pedimos que
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cada professora observadora fizesse uso do diario de bordo, onde anotavam,
também, as informagdes no decorrer das aulas que auxiliassem posteriormente no
preenchimento do relatério de observagcao. Assim, a partir de suas anotacoes, elas
respondiam as perguntas do relatério de observacdo e acrescentavam seus
comentarios quando acharam pertinentes. Ainda assim, havia uma sessao ao fim do
relatério onde poderiam registrar livremente suas impressées daquilo que

acreditavam que ainda n&o havia sido explicitado.

3.8 Triangulacao dos Dados Catalogados

A triangulacdo na pesquisa qualitativa implica em uma abordagem multimodal
de coleta e analise de dados. Esta abordagem multimodal significa que o fendmeno
em questao pode ser mais bem entendido se analisado por meio de uma variedade
ou combinacdo de métodos de pesquisa. O conceito vem das técnicas navais e de
topografia, onde se determina um ponto no espaco a partir da convergéncia de
outros pontos distintos (GIVEN, 2008, p.892).

As perguntas que normalmente aparecem em discussdes sobre a
triangulacdo tendem a abordar um destes dois pontos: o uso da triangulacdo como
teste de validacao das descobertas da pesquisa e as dificuldades praticas do uso de
mais do que um método de estudo para um mesmo fendmeno (GIVEN, loc. cit.). O
uso desta abordagem multimodal é um recurso que pode reduzir as deficiéncias ou
os diversos pontos de vistas resultantes do uso de apenas um método de pesquisa.

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada com o objetivo de

responder as perguntas de pesquisa que propomos anteriormente e que serviram de
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guia a este estudo. No capitulo seguinte, apresentamos e analisamos os dados

obtidos por intermédio dos instrumentos aqui descritos.
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CAPITULO 4. ANALISE DOS DADOS

seguir, apresentamos a analise dos dados catalogados desde a

pesquisa preliminar até a execucao do curso. O acompanhamento
de um grupo de aprendizes hispanofalantes durante dois bimestres letivos no
Instituto onde, outrora, haviamos sido também professores mostrou que este estudo
€, no fim das contas, uma teorizacdo a respeito daquilo que ndés mesmos
vivenciaramos em nossa pratica docente em que sentiamos a necessidade de um
material que nos ajudasse na tarefa de lecionar.

A observacao nos mostrou algumas dificuldades, com as quais, em outros
tempos, também ja haviamos nos deparado e que nos levou a refletir sobre a
necessidade de um material focado para este publico especifico. Por outro lado,
detectamos outros aspectos nas salas de aula observadas. Dentre eles, verificamos
gue o mais complicado foi o estudo do Modo Subjuntivo (doravante MS).

O ensino do MS na instituicdo que nos recebeu inicia-se no nivel Avangado 1.
E precisamente neste nivel que se programa o encontro de alunos hispanofalantes
em uma sala de aula com alunos falantes de outros idiomas pela primeira vez. Este
primeiro contato em uma sala de aula causa uma espécie de estranhamento, pois,
até entdo, os alunos hispanofalantes estavam acostumados a terem um curso
voltado para suas necessidades e tinham um professor dedicado a sanar duvidas
que, normalmente, sdo duvidas coletivas, ou seja, praticamente todos os estudantes
do grupo as tém.

No decorrer do curso Avangado 1, os alunos hispanofalantes tém de lidar com
as duvidas apresentadas por outros estudantes, que parecem relativamente faceis,

mas ja ndo tém toda a atencéo do professor para si. Deste modo, acabam formando
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uma espécie de grupo de “auto-ajuda” dentro da turma, quer dizer, sentam-se
préximos uns aos outros para ajudar aos colegas e/ou para tirar aquelas duvidas
que o professor ndo teve tempo de sanar, muito provavelmente porque estava
ocupado atendendo a outros alunos da turma. Enquanto isso, os alunos
hispanofalantes ajudam-se uns aos outros.

No entanto, esse primeiro contato com estudantes falantes de outras linguas
mais distantes do portugués também traz alguns pontos positivos. E a partir desta
relacdo que os hispanofalantes tomam consciéncia com relagdo as diferencas
fonolégicas, pois, a comunicagcdo com estes outros estudantes nem sempre é bem
sucedida por causa das interferéncias fonol6gicas e/ou de natureza sintatica ou
semantica da lingua materna. Esta conscientizagao ocorre a revelia do controle do
professor, ndo precisando, necessariamente, que ele seja o motivador do processo
de conscientizag¢ao, conforme o proposto por Ferreira (2009, p. 148).

Além disso, aprender, pela primeira vez, uma estrutura na lingua portuguesa
que nao existe na lingua espanhola agrava os problemas ja comuns, a saber: a
incongruéncia na relacdo de usos de estruturas em portugués e usos de estruturas
similares em espanhol. Durante a observagdo das aulas, percebemos que ao final
delas os alunos sentiam-se, ainda, inseguros na hora de utilizar as estruturas do MS.
Por outro lado, havia uma transferéncia negativa das estruturas da lingua espanhola
para o portugués, os alunos tendiam a utilizar alguns tempos do MS, segundo as
regras da lingua materna, caracterizando o famigerado “portunhol” — que ja é ha
muito um habitante do imaginério brasileiro.

Foi assim que inferimos que se ha um aspecto onde a necessidade de um
material didatico especifico seja mais urgente, este seria 0 MS. Assim, focamo-nos
na criacao de um curso piloto onde poderiamos aplicar um material, também piloto,

com foco no MS. A partir da analise dos livros didaticos disponiveis para os
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professores na instituicdo, selecionamos aquele que nos proporcionasse mais
abertura para a producdo de um material complementar direcionado para os
aprendizes hispanofalantes.

O livro selecionado foi o “Falar... Ler... Escrever... Portugués. Um curso para
estrangeiros” de Emma Eberlein O. F. Lima e lunes. Utilizamos a quinta reimpressao
da segunda edicdo. O livro € composto de 18 unidades e 295 paginas. Segundo as
autoras, o livro é direcionado a adolescentes a partir dos 13 anos e a adultos. Dirigi-
se a um publico iniciante com fins a leva-lo a um nivel intermediario.

Nas palavras das autoras, “trata-se de um livro elaborado com a intencéo de
proporcionar a um publico estrangeiro um método ativo, situacional para a
aprendizagem da lingua portuguesa, visando a compreensao e expressao oral e
escrita em nivel de linguagem coloquial correta” (LIMA & IUNES, 2006, p. VIII). As
unidades selecionadas estao divididas em: (a) um dialogo, apresentando o
vocabulario e as estruturas gramaticais, (b) um texto auténtico com o vocabulario e
as estruturas em uso real, (c) uma secdo denominada de Intervalo com cangdes,
provérbios, etc. menos ligados ao contetudo da unidade e (d) um texto narrativo com
fatos histéricos ou habitos comuns dos brasileiros.

Selecionamos este livro pela quantidade de exercicios que cada unidade traz.
Na sua maioria sdo exercicios mais estruturais que visam a memorizagdo da forma
gramatical selecionada para aquela unidade. Ditos exercicios véem ao encontro do
primeiro estagio proposto por Batstone (1994). A partir deles, pudemos, no material
didatico que elaboramos dar continuidade aos estagios seguintes.

O conteudo proposto para o curso foi realizado em cinco aulas, a priori
acreditavamos que seriam seis aulas. Na primeira aula, utilizamos mais o material
complementar (doravante MC) para trabalhar a forma do presente do subjuntivo

(doravante PS). Comegamos com dois textos, um com imperativos destacados e o
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outro com o presente do subjuntivo destacado — este segundo texto foi retirado do
livro base (doravante LB). O objetivo desta atividade era demonstrar que eles ja
conheciam a forma do presente do subjuntivo, pois € a mesma do modo imperativo,

apenas bastava agregar novos significados a forma conhecida.
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Né&o fique nervoso
dois meses antes.
i - 5 . E inuftil e

Muito menos relaxe democis.

deprimente.

Planeje seu tempo racionalmente.
Pense bem nos objetivos da prova e estude em
fungdo deles.

Ndo passe seu tempo pensando “por que isso

estd acontecendo comigo? Vou serreprovado”.

Num sdbado...

- Bom dia senhor. O que vai heoje? -

- BEstou indo para Goidnia, quero que vocé faca
uma boa revisdo no carro.

- O senhor quer que eu ¥eja os pneus, ¥eifiqueo
bleo, exgmine a bateria e encha o tangue,
correto?

- Isso mesmo.

- O senhor prefere que eu porha gasolina
aditivada®

- N&o, da comum mesmo. Quanto tempo vai
levar?

- Uns vinte minutos no méximo.

Chegou a época de provas, mas ndo se preocupe! Desta vez, o comité
“TRANQUILOS, TUDO ESTA SOB CONTROLE”, tem alguns conselhos bdasicos.

Coloque as mdos na massa sem estresse nem
panico.

Durante a prova oral, ndo coma ds unhas, n&o
trema como um pudim, ndo olhe para o professor
como um cachorrinho abandonado ou como
um psicopata perigoso, seja vocé mesmo e

confie na sua capacidade.

E dinda que isso ndo funcione, repita:

TRANQUILO, TUDO ESTA SOB CONIROLE.

- Duvido que chova hoje & tarde, mas & possivel
que faea frio a noite. Brasilia, vocé sabe como é
que é, né?

- Pois é, tempo maluco esse aqui. Agora, duvido
que faea frio em Goidnia.

No fim de semana seguinte...

- Opal Tudo bem?
-Tudo, e vocé?
- Tudo 6timo. O de sempre?
- N&o, hoje ndo vou a Goidnia. $6 gasoling, por
favorl
- E uma pena que o senhor ndo vd,

- Tomara gue eu éhegue"ld com o dia
claro. N@o conheg¢o o bairro onde
fica o hotel onde vou me hospedar.

No sdbado seguinte...

- Bom dia, senhor. O que manda
hoje?2

- O mesmo de sempre, vou a Goidnia
de novo. O que acha do tempo?

hoje vai ter show de graga do
Chitdozinho e Xororé. E a gravacdo
do DVD do vivo da dupla.

- E uma pena mesmo, mas é bem
provavel que eu ¥g mais tarde um
pouco $& para assistir o show.

- Que 6timo, me dd uma carona?
Hehehehe

¢ 1. Existe alguma semelhanga nas palavras destacadas nos dois textos?

Qual?

Falando nisso...

2. Qual o sentido que as palavras destacadas no texto 1 exprimem?
No texto 2, todas as palavras destacadas expressam o mesmo?

. 4. Identifique no texto 2 o sentido que expressa. Pode ser: desejo,
: ordem, duvida, sentimento, negag&o, sugestio, receio, proibigéo,
vonhtade, necessidade, condigéo etc.

llustracdao 1 — MC Unidade 1 sobre o Presente do Subjuntivo, p. 3.

Ap6s a discussao das tarefas propostas para esta etapa, pedimos que

fizessem em casa os exercicios do LB. O intuito era sistematizar a forma do

presente do subjuntivo.
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B. Complete com o Presente do subjuntive.

1. {dizer) Duvido que ele a verdade,

2. {entender) Espero que vocés me

4 , | ‘

3. {sair) Espero que eles Jh.
4. {vir) Mao queremos que vocés amanha.
5. {fazer) Como vocé guer que A gente ista? j | )
6. {encontrar) Tamara que eu as em casa. -
7. {esperar) Pego-lhes que me até as 10 horas. wy s
8. {ouvir} Sinto que vocé nfio me ' i
9. {descobrir) Talvez um dia nds o que acontecel.
10, (comer/dormir} A mie quer que o menino tudo e bem,

llustracao 2 — Exemplos de exercicio do LB.

Na segunda aula, nos dedicamos mais ao MC no que se refere aos usos. O
objetivo era ressaltar o contexto de uso do subjuntivo. Os exercicios eram mais
abertos e proporcionavam a utilizacdo das estruturas mais livremente, fazendo com
que criassem enunciados a partir de um contexto fornecido e que exigia o uso do
PS.Apds a realizacdo destes exercicios, deduzimos juntos as regras para a

utilizacdo do tempo verbal, mesmo que elas estivessem presentes no fim do MC.
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llustracao 3 — MC Unidade 1 sobre o PS, p. 5.
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llustracao 4 — MC Unidade 1 sobre o PS, p. 6.
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No final desta etapa, percebemos que o MC colaborou bastante para o correto uso
do presente do subjuntivo. Julgamos que as aulas foram bastante produtivas e que nao
apareceram grandes dificuldades. O PS em portugués e em espanhol tem formas e usos
bastante similares. As maiores dificuldades surgiram quando trabalhamos o futuro do
subjuntivo (doravante FS).

Assim, na segunda unidade do curso, decidimos trabalhar o FS. Tal decisao foi
motivada pelo fato de que é um tempo verbal em desuso em lingua espanhola e, muitos dos
usos deste tempo verbal na lingua portuguesa correspondem ao PS ou Presente do
Indicativo na lingua espanhola.

A unidade destinada ao FS teve algumas dificuldades porque este é um tempo verbal
que, em espanhol, é arcaico. No espanhol moderno ele é utilizado mais comumente em
frases feitas e a auséncia de um correlato de uso corrente causou dificuldades. O MC sobre
o FS trazia, conforme o anterior, uma primeira parte relacionada a forma. Depois de
realizado o primeiro estagio de reconhecimento da forma, realizamos alguns exercicios do

LB (vide ilustracéo 5 e ilustracao 6).
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llustracao 5 — MC Unidade 2 sobre o FS, p. 3.
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Pondo a mao |
na massal ;---F"' I"E

1. Guais foram os argumentos vsados pelos amigos para convencer o Pawlo a
desistir do divorcio?

2. Guais argumentos sdo fafos reals e quais s8o suposictes ou possibiidades?

Fatos Concretos Suposicoes ou Possibilidodes

3. Traduza as frases abaixo, refirodas do texdo, oo espanbad.

a)] Pense nas ciongas, Poulo. Cousara um grande frauma nelos quands esfiver
arvorciodo.

k] Born, pra comegar, quando fior divorciodo vooé ndo vai poder maois freglentar
5 MHDES0E COsas.

llustracdo 6 — MC Unidade 2 sobre o FS, p. 4.
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Na segunda aula, comecamos trabalhando os exercicios de traducdo que
haviam ficado como tarefa de casa. A idéia de que fossem feitos em casa era para
que os aprendizes tivessem mais tempo para refletir nas formas que utilizariam em
espanhol que melhor traduzissem a idéia expressa.

Dai, partimos para os exercicios onde os alunos recebiam o contexto de uso,
porém, podiam completa-los livremente criando o sentido que quisessem. A
atividade foi bem sucedida e seguimos para a producdo de um pequeno texto. Por
fim, concluimos com a explicacdo das regras para o uso correto do FS dentro do
contexto. Desta vez haviamos trocado a ordem propositalmente, pois, pensavamos
que eles poderiam deduzi-las sozinhos, tendo em vista o que ja haviam aprendido
no PS. Ficou demonstrado que era necessaria a dedugcao conjunta da regra, uma

vez mais, antes de partimos para a producéao textual (vide ilustracao 7).

Imagine que um grupo de amigos seus val vialar pora o sew pas, escreva pam eles
indicado o gue eles o gue devem faDer guandos chegarem ka, que lugares visifar, o gue
comer, elc. NS0 e esgqueca de usar o FUTURD DO SUBJUNTIV O

llustracao 7 — MC Unidade 2 sobre o FS, Producédo Textual.

A Ultima etapa do curso foi dedicada ao Imperfeito do Subjuntivo (doravante
IS) que se iniciou ainda na terceira aula destinada ao FS. Apos a leitura do texto do
MC, transcrito do LB, onde estava destacado um paragrafo no qual havia era usado
o IS (vide ilustracdo 8). Optamos por trabalhar primeiro o FS e depois o IS, pois
julgamos que assim conseguiriamos conscientiza-los melhor a respeito do FS, pelo
fato de que em alguns momentos onde usamos o FS, em espanhol, se apresenta o
uso do PS.

Na ultima aula, tentamos deixar mais uma vez que eles deduzissem sozinhos

as regras para o contexto do uso e mais uma vez fomos mal sucedidos. Ao fazer a
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explicitacao de tal regra apenas no final, Charrua alertou-nos que se a tivéssemos
feito antes de todos os exercicios, muito provavelmente, ele nao teria cometido
tantos erros. Dai, partimos para a producdo textual e durante a correcao
percebemos que o erro mais comum ao uso do IS era o de extrapolacdo. Eles
queriam tanto usar este tempo que acabaram nao prestando atengéo as regras de

utilizacdo do PS e do FS e usaram estes tempos no lugar do |IS.
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Texto

Agéncia de viagens

- Dresishi de vigjar pang a Eurcpa.

- Hossa! Por qué? Vood sempre quis fazer esta viagem!

- Pois ! Hoje de manhd estive na agéncia de viagens e nada deu certo 1a.
- Somo assime

o= - - - |_||' - -I..'g = Tl L

aranjgsse dois gvaishas. Depois, embora gvalsia ndo fosse problema, ndo gostei nem do

pianc de pagamento nem da crganizocdo da fima. Assim ndo ga!
- Vocé tem rzdo. Guando a gente ndo esta confente, ndo deve mesmo insistr. Por que
vood MOD val 0D ey ogente de visgenss

Traduza o frecho do texto sublinhado para o espanhol:

| Existe alguma aiferenca na forma dos verbos whiizodos em porfugués e em espanhol?

Luisa esia um pouce brova com sev filho Andre. O

Pondo a mao : ; n
E garoto faz sempre algumas coisas emadas, & sua mide

na massal tenta alera-lo sobre isso. Complete os conselhos com
- werbos conjugados no IMPERFEITS Dil SUBJUNTIY O
Se vood e seU imdo IEigar] rmenos, woods podsniomn DRncar juntos.
2. Sewwa professorg ndo |cHmar] os codemos fods dia, vood nunca faria
IGO0,
3. Sefa muitc importante se vood (ler) rmas vios e [fazer)
fodos os frabalhos da escolk.
4, Seseupde ey [ser] mais severos com vood, voob sena mais educado.
5 Sevoos [estugar] para as provas, cerfamente frang boos nofas.
4. Sevood [arurmiar) seu quarto, ljogar] fora o5 coisas welhas &
[organizar] seus papés, sua vida sena bem mais facil.
7. Sevocd [assifir) mencs a TV, (logar] mencs videsgame e
[movegar] mencs na Intemeat, tena fempo para farer as tarefas da escola com
atengo.
B. Sefdqmuitc Dom se teus amigos [wir] te ajwdor o estudar.
Comiplete:
1. Bes fiveram fernpo.
Se e . TR
2. Bes estiveram em cosa.
Seses .. 8N cam]

| =

llustracdo 8 — MC Unidade 3 sobre o IS, p. 2.




3. Bes pudenam vir.

o S ] |
4, Bes viram este filme.

Seeler o este fime
5. Bes guisenam sair.

Seeles .. s4ir
d. Bes fizeram tudo.

B2 EIES e e amrmnen TUID
7. Bes geram pressntes,

=L = | -~ g [~
B. Bes paussrarm femo.

SEEES e TEITMD
P. Bes vieram rapido.

T Y (- |= '+
10. Bes souberom a resposta.
= = N = ) =1 = s |
11. Bes fromsnamm o cortbes.
Y = = 1= | 5 =1
. Bes fonam esperios.
BB EET e DSOS

K

Modifique as senfencas, de acordo com a sugestao:

Ex_: Prefiro que vocés figuem ogu.
Preferia que voces ficassem agui.

1. Guens que voohs frogam as benidas. Gostana gue voods. .. 35 bebidas.
2. Guerc que eles 5aiam 10go. QUENT QUe 815 e e (OG0

3. E b gQue consigom temninar o frabalno. S5ena Dom Que.
fermningr O frobalhic.

4 Precitc de aguem gue fae ingés fliuentemente. Precsava de  alguem
OQUE e TGRS FUEMTEMERTE.

5. Guerns ir a praia, mesmo gue Chova. GUERa T proikd, MESIMID QUE. . —...e.e s enan

4. Preciso de teiefone, parg gue possa enfrar em contaio com vood dretomente.
Precisova de felefone. pora gue...e. ERfrar em confglo com vood
diretamente.

7. hWbo vou soif de cosg anfes gue vocd cheguee. RNOo saifo de casa antes gue
B. Vou espergdc ofé gue a reunido fermine. Bu o esperei ate gue a
=10 1= o TSR

Complete os frases uvsando verbos conjugodos no IMFERFEITS DO SUBJUNTIVC.

1. Bu e casang, se

2 Voobo gostand menos 52

3. Thogo sena mas legal 52

4. Minha ramorada SRgana mencs Comigs s

o

VooE korgana fudo se

LE3]

llustracdao 9 — MC Unidade 3 sobre o IS, p. 3.
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Agora, escreva umm email oo sew amigo do fexto inicial explicando-lhe o que

ele deveria fer feifo para gue a compra de seu pocote de viagem fosse bem

sucedida. Ndo se esqueca de usar o imperfeifo do subjunfivo! Para ajudar,

foca uso das seguintes expressoes:

caso, embora, tomara, a fim de gue, para que, antes gque, confanio gue, sem
que, ginda que, mesmo que, até que

llustracao 10 — MC Unidade 3 sobre o IS, Producao Textual.

4.1 Analisando o curso — a voz do professor pesquisador

Este curso piloto teve por objetivo aplicar o material didatico complementar,
elaborado pensando nas necessidades de aprendizes hispanofalantes, com a ajuda
do livro didatico selecionado. Este contexto em pouco difere do que é comum nas
aulas de linguas estrangeiras: o professor trabalha com um livro didatico avaliado e
selecionado por ele ou pela instituicdo de ensino e elabora seus préprios materiais, a
fim de sanar aquelas lacunas que ele encontra pelo caminho.

A diferenca, neste caso, foi pensar um material didatico que atuasse
paralelamente ao livro adotado e que contemplasse aqueles aspectos em que
julgamos que a intervencdo do professor com explicacbes e/ou exercicios
complementares seria necessaria. Dentre eles, selecionamos os tempos verbais
simples do MS. Optamos por este material porque é neste ponto onde normalmente
os professores recorrem a uma metalinguagem gramatical como suporte a suas
explicacées e acabam trabalhando a lingua como objeto de estudo e ndo em seu
contexto de uso.

Durante a observacdo das aulas, pudemos inferir que quanto mais o

professor recorria a explicagdes como uma analise da lingua em seus aspectos
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sintaticos — e neste caso essas explicacbes em muito se assemelhavam aquelas
realizadas no ensino de portugués lingua materna — menos os alunos pareciam
entender. Observamos que os alunos aprendiam a utilizar as estruturas durante a
realizacdo de exercicios mais estruturalistas, antes de partirem para a realizacao de
uma determinada tarefa. Assim, o professor acabou por trazer as aulas inUmeras
atividades de cunho mais estruturalista, visando uma maior seguranga por parte dos
alunos quanto a forma da lingua.

A ideia, aqui, nao é afirmar que esta estratégia de trabalho é ineficaz, mas
sim, trazer uma nova alternativa, que torne este processo mais frutifero e prazeroso
tanto para o professor quanto para os alunos. O material didatico complementar
nasceu, portanto, deste contexto de sala de aula, do qual também nés participamos
como docentes ou como observadores. A partir da compilacdo de diversos
exercicios que possuiamos e das explicacbes gramaticais, seguindo aspectos da
gramatica pedagdgica, que o0 reunimos ao longo dos anos que trabalhamos
lecionando portugués para falantes de outras linguas, foi que elaboramos o MC.

A questao é que o MC nao foi apenas uma juncao de todos esses exercicios
e explicacdes, sem levar em conta alguns critérios ou apenas organizando numa
sequéncia de acordo com o tépico gramatical a ser ensinado. Na verdade, foi
elaborado seguindo os critérios de trabalho da gramatica como habilidade, propostos
por Batstone (1994). Também levamos em consideracao aquilo que a literatura da
area propde para a elaboracdo de uma metodologia especifica de ensino de
portugués para falantes de espanhol. Trataremos deste tdpico de forma mais
aprofundada na discussao dos resultados (t6pico 4.3 deste capitulo).

Durante a aplicagdo do MC ele mostrou-se bastante positivo, enquanto
complemento de um livro didatico. Acreditamos que, ao término do curso, nossos

alunos conseguiam utilizar os tempos verbais do MS, trabalhados durante o curso,
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em qualquer contexto. Descobrimos também que eles ainda sentiam algumas
dificuldades com relacdo ao uso, mas eram menores do que aquelas apresentadas
pelos alunos detectados durante a primeira fase deste estudo. Ou seja, os alunos
que realizaram o curso piloto, ao fim dele, tinham mais seguranca e certeza ao
utilizar os tempos simples do MS.

Consideramos isso um fator positivo, pois, num curso de curta duracao
conseguimos para nossos alunos um ambiente mais propicio a
aprendizagem/aquisicado de um aspecto que normalmente traz grandes dificuldades
aos aprendizes hispanofalantes. Acreditamos que, além do material didatico, a
separacao dos alunos hispanofalantes daqueles que falam outras linguas distantes
do portugués foi outro quesito que trouxe ganhos ao curso.

Também acreditamos que nos apoiar numa analise contrastiva entre as
linguas em curso foi uma ferramenta bastante produtiva. Entretanto, ela nao foi feita
a partir de exposicoes teoricas por parte do professor. Para trabalhar tal questao,
optamos por pedir para os alunos que fizessem traducdes de excertos do texto da
unidade para sua lingua materna. As tradugdes funcionaram como impulsionadores
que os levaram a uma reflexdo a respeito das diferencas nas estruturas das duas
linguas e em seus respectivos usos.

Verificar ao final deste processo que os alunos conseguiram, sem auxilio do
professor, identificar tais diferencas de uso tendo como guia apenas os exercicios de
traducao propostos, foi um avanco, pois isso significou uma “economia de tempo” na
realizacdo das aulas. A partir desta consciéncia que eles adquiriram pudemos
passar para os estagios seguintes do MC. Entretanto, acreditamos que o MC
poderia trazer mais exercicios que trabalhassem a fixacdo da forma de verbos

irregulares, pois apenas os do LB e os do MC néo foram suficientes.
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Por fim, a deducdo das regras gramaticais, feita em conjunto, a partir dos
textos que eles proprios produziram foi, igualmente, bastante produtiva. Isso
proporcionou, também, uma internalizacdo mais rapida destas regras, o que lhes
deu mais seguranca ao realizarem a tarefa de producao textual. Também sugerimos
que este trabalho de deducdo seja realizado no segundo estagio proposto por
Batstone (op. cit.), Grammaticization, pois foi 0 que se mostrou mais produtivo das
duas formas que adotamos nos ciclos deste estudo.

Assim, acreditamos que o uso deste MC representou grandes beneficios e
que, se aplicado na realizacdo de um curso regular, pode fornecer mais resultados,
pois o professor tera mais tempo para trabalhar cada estagio oferecendo, assim, ao
aprendiz mais ferramentas para o avango de sua interlingua.

A seguir, apresentamos as percepcdes das professoras observadoras com

relacdo ao curso e ao MC.

4.2 Analisando o curso — a voz das professoras observadoras

Conforme relatado no Capitulo 3 apenas trés das cinco aulas do curso
foram observadas devido a alguns imprevistos surgidos nas agendas das
professoras observadoras. Deste modo, a analise de suas percepcoes foi feita com
base nos relatérios entregues: um da professora observadora 1 (aula 1) e outro da
professora observadora 2 (aula 2). A professora observadora 1 nao entregou
relatério referente a aula 3, apesar da nossa insisténcia.

A analise dos relatérios das professoras observadoras mostra que suas
impressdes sobre o curso € o uso do LB e do MC foram bastante positivas. Da

mesma forma elas avaliam a interacdo entre o professor e os alunos, entre os
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préprios alunos, entre os alunos e o MC e entre o professor e o MC. A professora
observadora 2 (PO2) afirma que os alunos se sentiram bastante instigados a
produzir os enunciados propostos pelo MC, se comparado ao uso do LB. Este ultimo
€ mais estruturalista e propde a producao de enunciados de forma mais estanque,
pois s6 da ao aluno a possibilidade de criar seus préprios enunciados, mas de
acordo com o contexto proposto.

A PO2 observa que houve pouca interacdo entre os alunos, por conta do
baixo numero de participantes do curso, entretanto, segundo ela, mantiveram um
ambiente flexivel e receptivo, o que colaborou bastante para que prestassem
atencdo ao que os colegas falavam e/ou respondiam na hora de realizar os

exercicios. Nas palavras da professora:

PO2: “Notavel era a receptividade dos alunos para ouvir as respostas dos colegas
de sala, levando para um ambiente mais descontraido”. (Relatério de Observacao,

aula 2, p.2)

Ja na visdo da PO1, o professor pesquisador poderia ter explorado melhor os

textos utilizados no MC para uma discussao mais aprofundada e guiada.

PO1: “(...) o professor pautou sua aula pelo material didatico. Ele explorou o material
quase que em sua potencialidade maxima, pois poderia ter aproveitado um pouco
mais os textos apresentados, no sentido se propiciar mais discusséo, e, sobretudo,

uma discussdo guiada.” (Relatério de Observacao, aula 1, p. 2)

A PO2 ressalta, ainda, que houve uma étima interacao do professor com os

alunos, e vice-versa, de modo a manter o ambiente propicio a sugestdes e criticas
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com relagao ao MC, por mais que nao tenha ocorrido nenhuma além da sugestao de
um deles para que houvesse numeracao nas paginas. A respeito da interacdo do

professor pesquisador com o material utilizado na aula, a PO2 acredita que:

PO2: “Tanto com o material estruturalista quanto com o material elaborado pelo
professor, a interagdo foi positiva. O material estruturalista ndo possibilita que o
professor proponha situagcbées de interagdo mais reais entre os aprendizes, mas
ainda assim o professor trazia novas possibilidades para as frases estanques.
Como, por exemplo, quando um aluno trouxe a possibilidade de usar o modo
indicativo ao invés do modo subjuntivo, o professor considerou cabivel trazendo
outros contextos de uso. O professor mostrou haver planejamento e reflexao sobre o

seu material.” (Relatério de Observagéo, loc. cit.)

As professoras observadoras afirmam que, ainda que néo tenha sido o foco, o
material permitiu que o professor pesquisador trabalhasse lingua e cultura de forma

integrada por meio de material auténtico utilizado no MC. Nas palavras da PO2:

PO2: “A insercdo de géneros textuais auténticos possibilitou que o aprendiz visse de
maneira associada lingua e cultura. Por exemplo, ao apresentar ao aprendiz um
programa de radio que se da em ambiente descontraido e interativo trazendo
conselhos emocionais aos ouvintes e também leitores do programa na Internet, o
material fez com que o aprendiz utilizasse estruturas linguisticas do modo subjuntivo
de maneira mais usual e interativa, para que depois conhecesse a sistematizacdo do

modo, trazida nas paginas finais do material”. (Relatério de Observagao, aula 2, p.3)
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Quanto a analise contrastiva entre as duas linguas, as observadoras relatam
que houve aulas onde ela estava presente no MC e houve aquelas onde nao estava
presente, entretanto, ainda que nao houvesse, quando necessario, o professor
pesquisador a apresentava aos alunos quando sentia a necessidade de
demonstracdo ou quando qualquer um deles levavam a aula estruturas da lingua
espanhola.

As professoras observadoras relatam que em algumas aulas os alunos eram
motivados a estabelecer uma ponte entre sua prépria cultura e a cultura brasileira.
Durante as aulas os alunos também eram instigados a deduzir as regras

gramaticais, o que PO2 julgou muito positivo. Em suas palavras:

PO2: “Quando observei o material pela primeira vez, questionei o professor-
pesquisador sobre a explicacdo gramatical ao final do material. Entretanto, ao
observar a aula, notei que trazer a gramatica ao final da unidade e mostrar primeiro
0S seus usos possibilita ao aprendiz que faca suas dedugbes a partir dos exercicios
e textos trazidos e posteriormente que confira com o professor se 0 uUSO esta
adequado. Isso propicia fatores de motivagcdo ao aprendiz: autoconfiangca e um filtro

afetivo menos elevado com relagdo a lingua alvo.” (Relatério de Observacao, aula 2,

p. 3)

Quando questionadas sobre que outras formas de se trabalhar com o MC
elas sugeririam, PO2 apontou que deixaria o LB mais como material com exercicios
para casa, assim ficaria mais tempo em sala para se trabalhar o material auténtico
do MC. Apontou que deixaria algumas partes do MC para o aluno trabalhar em casa,
sozinho. Deste modo haveria mais tempo para refletir nas tarefas propostas e na

forma como responderiam a elas.
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Complementariam, ainda, o MC com amostras de audio auténticas coletadas
de contextos reais de uso, como, por exemplo, programas de radio — como aquele
apontado na primeira unidade do MC. No campo deixado no relatério de observacao
para informacdes complementares a respeito do MC, onde as professoras

observadoras poderiam descrever aquilo que julgassem necessario, a PO2 diz:

PO2: “Além das observacbées de aula anteriormente mencionadas, gostaria de
mostrar que a divisdo dos campos da unidade é bem delimitada com titulos atrativos
para os aprendizes, que demonstram mais interesse pelo material produzido. Além
disso, por meio de géneros textuais auténticos o material criado pelo pesquisador
aborda o0s tdpicos gramaticais em questdo possibilitando que por meio de
fragmentos de texto os alunos possam reconhecer as regras de formacdo do modo
subjuntivo, e na aula em questao, especificamente o presente do subjuntivo. Os
alunos se sentem criativos para a producao de enunciados, fato que nao ocorre com
o0 material estruturalista, que limita o aprendiz a produgdes estanques”. (Relatério de

Observacao, aula 2, p. 5)

A professora observadora 1 ndo fez comentarios adicionais e, quando
questionada a respeito da forma que ela sugeriria para se trabalhar com o MC,

escreve:

PO1: “Nao sugeriria outra forma de trabalhar o material, mas sim introduzir nele
textos mais formais e compativeis com o publico adulto, além de mais leituras de
embasamento linguistico a respeito do subjuntivo (sugestao: Perini 2010)".

(Relatério de Observacao, aula 1, p. 4)
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Acreditamos que tal comentario se deva ao fato de a primeira aula ser mais
centrada no LB e com alguns textos focando a forma-alvo — no caso o PS. A teoria
do PS foi fornecida ao fim da unidade 1, na aula observada pela professora

observadora 2.

4.3 Discussao dos Resultados

Mediante os dados apresentados, faremos, agora, uma andlise dos
resultados obtidos e dos pontos de vista das professoras observadoras e 0 nosso.
Destarte, buscamos, a partir de agora, estabelecer uma conexao entre os resultados
apresentados e conclusdes possiveis a partir da experiéncia relatada. A seguir,
respondemos as perguntas de pesquisa, delimitadas no capitulo 1, que serviram de

guia para a conclusao.

e A selecao dos pontos observados na pré-pesquisa para a elaboracao do
curso.

Durante a realizagdo da pré-pesquisa, que teve por finalidade identificar os
pontos mais criticos na aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa por
aprendizes hispanofalantes, pudemos perceber que um dos elementos que trouxe
mais dificuldades foi 0 uso excessivo de metalinguagem gramatical. Os professores
observados, talvez por costume, faziam o uso constante dessa metalinguagem o
que prejudicava, ou retardava, a compreensdo do conteudo de gramatica estudado
no momento.

Durante a observacado da turma do nivel intermediario para hispanofalantes,

nao foram detectados grandes contratempos quanto a sintaxe, talvez porque os
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tépicos estudados neste periodo sejam bastante semelhantes nos dois idiomas.
Apenas averiguamos quais eram algumas das dificuldades para a apreensao do uso
do Pretérito Imperfeito do Indicatiumo e do Futuro do Pretérito do indicativo.
Atribuimos como causa destes o grande uso de metalinguagem gramatical.

Ja durante a observacao da turma do nivel Avancado 1, contatamos que o
estudo do modo subjuntivo revelou dificuldades com relacdo a compreensao do uso
por parte dos alunos. Percebemos que os alunos ndo assimilaram os significados do
pretérito nem do futuro corretamente. Normalmente faziam a transferéncia das
estruturas da lingua espanhola para o portugués para suprir esta lacuna de
significado. Conforme relatado anteriormente, acreditamos que isso se dé pelo fato
de ser a primeira vez durante o curso que ha uma estrutura da lingua portuguesa
que nao possui uma correlata direta em lingua espanhola. Até aqui, um aspecto
gramatical que poderia causar erros semelhantes é o Pretérito Mais que Perfeito do
Indicativo, cuja forma é muito parecida a uma das do Pretérito Imperfeito do
Subjuntivo da lingua espanhola.

Entretanto, esta é uma forma em desuso na lingua portuguesa (variante
brasileira), na atualidade. Os usos do Presente do Subjuntivo diferem nas duas
linguas, principalmente porque o Futuro do Subjuntivo é bastante usado no falar

brasileiro atual.

e A selecao do Livro Didatico Base e a elaboracao do Material Didatico
Complementar.

O Livro Didatico Base foi selecionado a partir da analise dos livros disponiveis

na instituicao de ensino de portugués para falantes de outras linguas e que ja eram

de uso corrente dos professores. O escolhido nao foi um livro que estivesse sendo

adotado como material didatico dos cursos regulares, contudo, pudemos perceber
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que era um livro bastante utilizado por eles para complementar o livro adotado
principalmente com exercicios.

Os professores selecionavam os exercicios que correspondiam aos topicos
que estavam abordando em suas aulas e os davam aos seus alunos como
exercicios extras, que deveriam ser respondidos em casa e corrigidos na aula
seguinte. Como foi avaliado pela PO2, o LB é bastante estruturalista, com exercicios
repetitivos de producédo estanque focando, prioritariamente a forma, em detrimento
do conteudo.

Acreditamos que a selecdo deste material por parte daqueles professores se
deva ao fato de que os exercicios do livro em questdo exigem uma producio
limitada e controlada da lingua, de facil resposta, e possibilita uma memorizacdo da
forma mais rapidamente. Assim, durante as aulas, os professores ndo precisavam se
preocupar muito, pois as estruturas gramaticais expostas no LD ja tinham sido
trabalhadas como licido de casa, deixando mais espaco livre para o professor
trabalhar o uso.

Por esta razado, escolhemos esse LB para nosso curso, porque ele foca a
forma e nos deixa bastante espaco para trabalhar o uso em sala de aula, aspecto
que precisa de um maior monitoramento por parte do professor. Assim, durante a
elaboracdo do MC, conseguimos focar no uso e ndao na forma — que ja havia sido
bastante trabalhada no LB.

Baseamos-nos nos trés estagios propostos por Batstone (1994, p. 76 et.
seq.): Noticing as Skill, Grammaticization e Reflection. Entretanto, tivemos de
adaptar as etapas propostas pelo autor ao nosso contexto. Para a primeira etapa —
Noticing as Skill — tentamos utilizar os textos propostos pelo LB, ressaltando aquelas
estruturas nas quais deveriam prestar mais atencdo. Ap6s a leitura dos textos,

elaboramos algumas tarefas que fizessem com que os alunos refletissem sobre a
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forma destacada. A partir dai, partimos para os exercicios propostos no LB, que
objetivavam a memorizagéo da forma.

Concluida esta etapa, passamos para o segundo estagio — grammaticization
— em que, as estruturas aprendidas ganhavam novos significados. A idéia era que os
alunos tivessem mais liberdade na produgdo de enunciados que atendessem aos
dois quesitos: forma e significado corretos. A producdo do aluno, aqui, ndo era
focada apenas na forma, pois ele poderia dar o sentido que quisesse aos
enunciados propostos.

A seguir, passamos para o terceiro estagio — Reflection — onde a producéo
era mais livre ainda nas tarefas. Aqui eram fornecidas pequenas tarefas de texto
onde o aluno tinha liberdade para produzir dentro do contexto proposto (vide

ilustracédo 11).

. . 1
4, .ﬁ.ECi'CI. com bose rnos ArgQUmEnTos QuUE YoeDsl Chmaram, SIOrEa uUma nova 'E:FC'SI‘CI a

Desesperada do Coragdo.

Imagine que um grupo de amigos seus val vialar para o seuv pas, escreva para eles
indicado o gue eles o gue devem fazer guando chegarem la, que lugares visifar, o gue
comer, elc. H3o se esqueca de usar o FUTURD DO SUBJUNTIY .

llustracao 11 — Exemplos de tarefas de Producao Textual.

Dai partiamos para a deducao da regra, em conjunto. Este passo foi tratado
diferentemente dentro dos ciclos da pesquisa-acdo. Optamos por trabalhar com
tarefas durante o curso porque, segundo Almeida Filho e Barbirato (2000, p. 27), a
intenc&o do professor ao se trabalhar com tarefas

(...) € a de fornecer oportunidades de uso da lingua-alvo em

situagées o mais préximo possivel daquelas que ocorrem fora da

sala de aula, focalizando a atengéo do aluno na realizagao da tarefa,
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ou outra atividade dentro de um dado topico e ndo em pontos
especificos da lingua (pontos de ensino). Desse modo, a atengao do
aluno esta mais voltada para o significado e para o estabelecimento
de sentidos interpessoais do que para a forma.

No primeiro ciclo, fizemos um trabalho de deducéo das regras gramaticais em
conjunto, para refletir sobre aquilo que ja haviam produzido, a saber: a partir das
oracdes que os proprios alunos escreveram, dentro do contexto que escolhiam,
formalizdvamos as regras gramaticais a partir de generalizacées possiveis dentro da
producéo textual deles, entdo, conferiamos ao fim se as nossas generalizacdes e
deducbes estavam de acordo com aquelas regras expostas no final do Material
Complementar, e, por fim, concluimos que tanto nossas generalizagdes quanto as
regras expostas no material eram as mesmas. Pedimos a eles que mostrassem
alguns excertos que produziram e,juntos deduzimos as regras.

O importante era que os alunos se despreocupassem de copiar 0 que estava
no quadro, e refletissem conosco a respeito desta dedugdo. Funcionou muito bem,
principalmente porque as regras que inferimos juntos eram exatamente iguais
aquelas que estavam anexadas ao MC, no final da unidade, seguindo os principios
de uma gramatica pedagdgica para estrangeiros: evitando-se, a0 maximo, o uso de
uma metalinguagem gramatical.

No segundo ciclo, suprimimos a etapa de deducdo em conjunto a respeito das
regras. O nosso objetivo era deixa-los livres para trabalharem sozinhos, que eles
elaborassem, por iniciativa propria, as regras. Porém, nao funcionou deste modo, e
ao fim da unidade tivemos de fazer uma exposi¢ao da teoria incluida no final do MC,
também seguindo os mesmos principios da gramatica pedagdgica para estrangeiros.

No terceiro, e ultimo, ciclo mais uma vez suprimimos a dedu¢ao, em conjunto,

das regras gramaticais, porém, incluimos a exposicéao delas, através da descricdo da
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gramatica pedagdgica, durante o inicio do estagio designado Reflection. lgualmente
mostrou-se ineficaz esta forma de trabalho, resultando que a maneira como foi

conduzido o primeiro ciclo surtiu melhores efeitos.

¢ Pontos fortes e fracos na aplicacao do Material.

Como pontos fortes, podemos destacar a organizacdo do material seguindo
os trés ciclos propostos por Batstone (1994) e a forma de trabalho utilizada para
orientar o primeiro ciclo da pesquisa-acao. Outro ponto forte foi o uso de material
auténtico, ligando o tépico gramatical em questdo a itens culturais, que podem
propiciar 6timas discussdes a respeito do assunto e a realizacdo de tarefas de
producao oral. A correcao delas, individualmente ou através de exposicao oral para
0 grupo, também foi um ponto forte do material. A partir das exposicdes orais 0s
préprios alunos se corrigiam uns aos outros, muitas vezes sem a necessidade de
intervencao do professor e a correcdo individual agucou o estagio da reflexdao. Os
alunos refletiam mais claramente sobre sua producéao escrita e/ou oral.

Como pontos fracos, podemos apontar a forma como foram conduzidos o
segundo e o terceiro ciclo, pois se mostrou altamente improdutiva, gerando,
também, uma incerteza e uma lacuna que precisaram ser dirimidas de uma maneira
mais tradicional: exposicdo de regras gramaticais — ainda que tenha sido evitado o
uso de metalinguagem gramatical. Outro ponto fraco foi o fato de ndo termos
explorado o potencial para tarefas de audio ou video do material, ou mesmo explorar
seus desdobramentos na elaboracao de tarefas de producdo oral — ja que o foco
principal do curso ndo era a producdo oral em si, por isso optamos por nao
aprofundar muito neste tépico dada a carga horaria reduzida. Também acreditamos

que foi um ponto fraco a quantidade de atividades propostas em cada estagio.

89



Provavelmente, se houvesse mais tarefas, os alunos teriam mais seguranca no uso
das estruturas.

A seguir, trazemos as consideracdoes finais deste estudo, em que
retomaremos as perguntas de pesquisa que nortearam o0 nosso trabalho. Também
apresentaremos possiveis desdobramentos deste estudo, com sugestdes para
futuras pesquisas que busquem a producdo de material didatico especifico para

aprendizes hispanofalantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

proposta deste estudo nunca foi a de fazer grandes generalizagdes ou
ser uma panacéia para os professores de portugués para falantes de
espanhol. E claro que dentro deste microcosmo, num curso de 12,5
horas/aula ndo seria possivel realizar tais generalizagées. O intuito foi iniciar uma
longa caminhada em direcdo a um material didatico que atenda as necessidades

dos professores e dos alunos.

Tendo em vista o exposto nos capitulos anteriores, passamos agora a
responder as perguntas de pesquisa que colocamos no inicio deste trabalho,
apresentando o que foi positivo neste estudo para que possa ser adequado e
adaptado a outros contextos. Para isso, também retomamos e respondemos, aqui,
as subperguntas que apresentamos.

e Quais critérios fundamentariam a escolha de conteudo (insumo)

gramatical para este publico-alvo?

Dentro do paradigma atual da Abordagem Comunicativa, o foco no decorrer
das aulas de portugués para hispanofalantes ndo deve ser apenas nos pontos onde
0 portugués e o espanhol sdo convergentes. Entretanto, estruturas convergentes e
divergentes devem estar presentes na escolha do conteldo gramatical para estes
aprendizes (SANTOS e SILVA, 2004) e, também, estar orientadas para fins

comunicativos (VIANNA, 2009).

A observacao de aulas no contexto de pesquisa selecionado demonstrou que
as dificuldades mais recorrentes na aquisicdo da lingua portuguesa por falantes de

espanhol encontram-se em niveis mais avancados, no uso de estruturas mais
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complexas. Por isso, acreditamos que a separacao usual dos alunos hispanofalantes
que a instituicao faz no nivel iniciante e intermediario deva continuar nos niveis
avancados, tendo em vista que tais complicacbes exigem um tratamento
diferenciado daquele dado aos outros aprendizes (cf. SIMOES et. al., 2004).

e (Quais aspectos abordados num curso de portugués para falantes de

espanhol precisariam de explicitacdo no material didatico?

Os aspectos da lingua portuguesa que causam mais dificuldades na
aprendizagem de nosso publico-alvo apresentam-se em niveis mais avancados, nas
estruturas mais complexas. Tais estruturas ja nao visam o cumprimento de tarefas
mais basicas do cotidiano, para a sobrevivéncia do aprendiz. Na verdade, tais
estruturas correspondem aquelas que fornecem a ele a capacidade de
argumentacao e de encadeamento de idéias, como o modo subjuntivo. Sdo estas as
que constatamos como aquelas que necessitam de uma atencdo especial na

explicitagdo dentro do material didatico.

e Como abordar de uma maneira mais produtiva esses aspectos

gramaticais sem o uso de uma metalinguagem gramatical?

O nédo uso da metalinguagem gramatical deu bons resultados, assim,
concluimos que o professor deve adotar os principios de uma gramatica pedagédgica
para estrangeiros. A ideia € utilizar dedug¢des que propiciem a aquisicao das regras
voltadas para o uso cotidiano da lingua, seja em sua forma culta ou coloquial.

O uso da traducdo mostrou-se eficaz durante a realizagcdo do curso,
principalmente na hora de trabalhar os aspectos mais ou menos préximos entre o0s
dois idiomas. Em vez de o professor fazer uma exposicdo sobre as semelhancas e
diferencas entre os dois idiomas, os alunos poderiam identificar essas semelhancas
e diferencas por meio de simples tradugcbes de alguns excertos do texto, o que
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trouxe resultados bastante positivos e proporcionou aos alunos um entendimento do
uso das formas trabalhadas no decorrer do curso nos dois idiomas, nomeadamente
com relagcédo ao uso do tempo Futuro do modo Subjuntivo.

A deducdo das regras gramaticais a partir das tarefas propostas e dos
enunciados produzidos pelos alunos foi outro elemento que igualmente permitiu a
aprendizagem do uso das formas trabalhadas. A partir da deducédo destas regras, os
alunos sentiram-se mais capazes de utilizar as estruturas dentro do contexto que
eles proprios designavam e forneceu, também, subsidios para que refletissem
sempre sobre sua producgao.

Todo o acima exposto vem ao encontro do discutido em nossa
fundamentacéo tedrica. O uso da traducao em sala de aula ou como atividade para
realizar em casa foi uma ferramenta encontrada para trabalhar tanto os aspectos
semelhantes quanto aqueles mais distantes das gramaticas das duas linguas sem a
pressuposicao de que um é mais necessario do que o outro (cf. SANTOS e SILVA,
2004).

A deducédo de regras gramaticais a partir de enunciados produzidos pelos
préprios alunos dentro de uma conjuntura de tarefas comunicativas foi outro recurso
encontrado para evitar a utilizacdo excessiva de metalinguagem gramatical, ndo
trabalhando as formas da lingua como objeto de estudo, mas contextualizadas com
fins comunicativos (VIANA, op. cit.). Também serviu como alternativa para a
compreensao do funcionamento da lingua, como o filtro das teorias linguisticas,
aplicadas a aula de lingua estrangeira (LIVIA, 2006).

Com base nas respostas as subperguntas que tracamos, podemos, agora,

responder adequadamente a pergunta que norteia este trabalho:

Que tipo de material didatico especifico poderia ser elaborado para

hispanofalantes aprendizes de portugués levando em consideracao as
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dificuldades detectadas com relacao aos aspectos gramaticais da

lingua-alvo?

A elaboracao de um material didatico que minimize os problemas gramaticais
de estudantes de portugués falantes de espanhol deveria partir de uma analise
contrastiva entre os idiomas em destaque. Esta andlise contrastiva serviria como
ferramenta para detectar os usos de formas gramaticais que sejam similares e
dispares. As formas similares nao necessitariam de uma maior explicitacdo
gramatical dentro do material, mas sim de serem trabalhadas com fins
comunicativos. Ja as formas dispares precisariam de uma maior explicitacdo e mais
precisa no material. Tais explicacdes devem ser fornecidas a luz de principios da
gramatica pedagdgica, evitando o uso excessivo da metalinguagem gramatical e
voltadas para o uso.

O material ndo deve ser elaborado pensando em uma gradacao das formas
gramaticais, conforme é de praxe em livros didaticos da area de portugués para
estrangeiros. Constatamos que os tempos do Modo Subjuntivo ndo precisam ser
apresentados necessariamente na ordem: presente, imperfeito e futuro. Conforme
relatado neste estudo, decidimos alterar esta ordem para: presente, futuro e
imperfeito, pensando nas correlagdes entre as formas e usos nas duas linguas. Esta
nao linearidade mostrou-se produtiva em nosso contexto.

Para a correlacao entre forma e uso, os estdgios propostos por Batstone
(1994) também foram adequados para o contexto desta pesquisa e indicam que, se
conduzidos de maneira correta, podem trazer beneficios a aquisicdo de aspectos
gue normalmente sdo mais dificeis na aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa
por aprendizes hispanofalantes. A manipulagdo destas estruturas dentro destes
estagios pode diminuir as dificuldades dos aprendizes e ajuda-los a avancar em sua

interlingua.
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Acreditamos que este trabalho seja o primeiro de muitos passos que daremos,
ou que ja vém sendo dados. As consideracdes aqui expostas talvez possam nortear
melhor o caminho que percorreremos daqui para frente e ajudar, também, a nao
mais nos perdermos pelo caminho. As expectativas da pesquisa foram
correspondidas, trazendo consigo bons frutos que podem germinar novos trabalhos,

mais maduros e completos.

Outras pesquisas estdo sendo planejadas no intuito de completar este material,
focando aqueles aspectos que julgamos negativos a fim de melhora-los. Pesquisas
vindouras podem focar aspectos do Iéxico ou estruturas mais complexas em niveis
mais avancados. Conforme relatado por uma das professoras observadoras, 0
potencial do material ndo exauriu-se e ainda ha muito que se pode trabalhar nele e

melhora-lo.

Futuras pesquisas podem, também, focar as questdes inerentes a formacao de
professores de portugués como segunda lingua/lingua estrangeira e verificar como
vem acontecendo a formacao inicial e continuada destes profissionais a respeito do

ensino de portugués para falantes de espanhol.

Esperamos que novos desdobramentos surjam, focando a producdo de
material didatico para aprendizes hispanofalantes, atendendo aqueles aspectos que
nao contemplamos aqui. Este trabalho levou em consideracdo apenas aspectos
sintaticos da lingua, ndo abrangendo aspectos seméanticos ou culturais. Interessante
seria, também, realizar novos estudos trabalhando com materiais didaticos, além
dos textos. Pretendemos, portanto, dar continuidade a esta pesquisa, revisitando o
MC e agregando a ele videos e audios, além de estender o estudo aos aspectos
semanticos e culturais, ja que muito tem sido feito em niveis mais basicos e pouca

coisa ha para niveis mais avang¢ados, onde residem as verdadeiras dificuldades.
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Por fim, concluimos acreditando que a epigrafe deste trabalho torna-se uma
verdade: ndo importa o caminho a tomar se ndo se sabe aonde se quer chegar.
Entretanto, o nosso pote de ouro no fim do arco-iris j& esta delimitado, basta-nos

andar bastante para alcanga-lo.
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ANEXO 1 — Relatoério da Professora Observadora 1

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA
PROGRAMA DE ENSINO E PESQUISA EM PORTUGUES PARA FALANTES DE
OUTRAS LINGUAS

Descomplicando o Subjuntivo: Foco em Dificuldades Especificas para Hispanofalantes
Mini-curso ministrado pelo professor-pesquisador: Deivison Carvalho
Orientadora: Maria Luisa Ortiz Alvarez

RELATORIO DE OBSERVACAO DE AULA

Observador: 1

AULA N2 01
DATA: 13/04/2011

PERGUNTAS SOBRE A AULA:

1. Como se deu a interacio dos alunos com o material?
Os alunos tiveram uma 6tima interacdo com o material didatico, sendo valorizado em toda a
aula. O material embasou toda a aula e foi um instrumento importante para o andamento da
aula. Os alunos reagiram bem as propostas de atividade feitas pelo material, além de o
explorarem como fonte de pesquisa.

2. Como se deu a interag¢do dos alunos com outros alunos a respeito do material?
O material propunha atividades em dupla e isso propiciou intera¢do entre os alunos. No
momento da feitura do exercicio, os alunos estavam realmente interessados na atividade e
refletiam sobre a proposta. A interac@o era somente sobre o tema abordado, o que demonstra
que o material estava motivando os alunos a se manterem interessados e focados no exercicio.

3. Como se deu a interag@o dos alunos com o professor a respeito do material?
O material norteava a interacdo dos alunos com o professor, uma vez que as perguntas feitas
para o professor eram todas voltadas as duvidas suscitadas pelo material didatico.

4. Como se deu a intera¢do do professor com os alunos com relacdo ao material?
O professor direcionou sua aula pelo material didatico e seguiu todos os passos 14 propostos e
sanando as ddvidas dos alunos.

5. Como se deu a interagdo do professor com o material?
Como mencionado em 4, o professor pautou sua aula pelo material didatico. Ele explorou o
material quase que em sua potencialidade mdxima, pois poderia ter aproveitado um pouco
mais os textos apresentados, no sentido se propiciar mais discussdo, e, sobretudo, uma
discussdo guiada.
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6. O material foi 1til para o ensino de algumas das questdes abaixo?
Lingua 1 Cultura [ Lingua e cultura de maneira integrada X

Obs.:

7. O material apresentou uma andlise contrastiva da relacdo portugués/espanhol? Sim X
1 Nao
Obs.:

8. A aula foi favordvel ao desenvolvimento da competéncia linguistica?
x O aluno foi estimulado a estabelecer uma relacdo entre sua cultura lingua e a lingua alvo.
X O aluno foi estimulado a interpretar e fazer suas proprias dedugdes a respeito da
gramdtica da lingua alvo.
L1 0O aluno demonstrou que assimilou as estruturas propostas e que se sente seguro em
relag@o ao seu uso.

Obs.: A aula foi a primeira do curso, por isso considero muito cedo para falar se seguranga por
parte do aluno. Acredito que com o tempo esse aspecto se tornard mais claro.

9. Vocé sugeriria outras maneiras de trabalhar o material empregado na aula?
N3ao sugeriria outra forma de trabalhar o material, mas sim introduzir nele textos mais formais
e compativeis com o publico adulto, além de mais leituras de embasamento linguistico a
respeito do subjuntivo (sugestdo: Perini 2010).

10. Outras observagdes:
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ANEXO 2 - Relatoério da Professora Observadora 2

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA
PROGRAMA DE ENSINO E PESQUISA EM PORTUGUES PARA FALANTES DE
OUTRAS LINGUAS

Descomplicando o Subjuntivo: Foco em Dificuldades Especificas para Hispanofalantes
Mini-curso ministrado pelo professor-pesquisador: Deivison Carvalho
Orientadora: Maria Luisa Ortiz Alvarez

RELATORIO DE OBSERVACAO DE AULA

Observador: 2

AULA N2 02

PERGUNTAS SOBRE A AULA:

11. Como se deu a interagdo dos alunos com o material?

A interacdo dos alunos com o material foi positiva, uma vez que se sentiam instigados na
producdo de enunciados proposta. Esse contraste foi possivel devido a comparacdo com o
outro material estruturalista, que possibilita que o aprendiz pense de maneira estanque: sem
relagdes com textos ou fatos reais.

12. Como se deu a intera¢do dos alunos com outros alunos a respeito do material?

Neste dia havia trés alunos na turma. Com esse numero restrito ndo identifiquei muitas
interacodes entre os aprendizes. Notdvel era a receptividade dos alunos para ouvir as respostas
dos colegas de sala, levando para um ambiente mais descontraido.

13. Como se deu a intera¢do dos alunos com o professor a respeito do material?

Os alunos se mostravam abertos para conversar com o professor sobre o material, mas nao
identifiquei falhas no material que pudessem ser mostradas pelos aprendizes e creio que se
houvesse esse tipo de ocorréncia os aprendizes indicariam ao professor, uma vez que estavam
confortdveis com a situacdo de ensino-aprendizagem. A dica trazida por um dos alunos foi
somente uma indicagdo de nimero de paginas, e foi recebida pelo professor de maneira
amigével.

14. Como se deu a interag¢do do professor com os alunos com relagdo ao material?

O professor deu inicio a aula com a correcio dos exercicios estruturalistas deixados para casa.
Depois trabalhou com o material auténtico por ele produzido, deixando bem claro que os
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15.

16.

17.

aprendizes deveriam se sentir confortdveis para dicas e sugestdes. O que foi mais uma vez
mencionado no fim da aula, pedindo para que os alunos escrevessem impressdes sobre o
material. O professor foi muito receptivo e cordial com os alunos para tudo o que eles
sentissem necessidade de externar.

Como se deu a interagdo do professor com o material?

Tanto com o material estruturalista quanto com o material elaborado pelo professor, a
interacdo foi positiva. O material estruturalista ndo possibilita que o professor proponha
situacdes de interagdo mais reais entre os aprendizes, mas ainda a assim o professor trazia
novas possibilidades para as frases estanques. Como, por exemplo, quando um aluno trouxe a
possibilidade de usar o modo indicativo ao invés do modo subjuntivo, o professor considerou
cabivel trazendo outros contextos de uso. O professor mostrou haver planejamento e reflexdao
sobre o seu material.

O material foi dtil para o ensino de algumas das questdes abaixo?
Lingua [ Cultura [ Lingua e cultura de maneira integrada X

Obs.: A inser¢ao de g€neros textuais auténticos possibilitou que o aprendiz visse de maneira
associada lingua e cultura. Por exemplo, ao apresentar ao aprendiz um programa de radio que
se d4 em ambiente descontraido e interativo trazendo conselhos emocionais aos ouvintes e
também leitores do programa na Internet, o material fez com que o aprendiz utilizasse
estruturas linguisticas do modo subjuntivo de maneira mais usual e interativa, para que depois
conhecesse a sistematizacdo do modo, trazida nas paginas finais do material.

O material apresentou uma andlise contrastiva da relagdo portugués/espanhol? [Im
Nao X

Obs.: Na aula em questdo as partes do material usadas na aula ndo apresentaram um contraste
entre portugués/espanhol. O que eu, como professora e pesquisadora, ndo considero
prejudicial. Entretanto, quando um aprendiz trazia uma estrutura linguistica em espanhol, o
professor comentava suas ocorréncias em portugués, tratando diretamente das diferencas do
tépico gramatical entre as linguas.

18. A aula foi favoravel ao desenvolvimento da competéncia linguistica?

L] O aluno foi estimulado a estabelecer uma relagio entre sua cultura lingua e a lingua alvo.
X O aluno foi estimulado a interpretar e fazer suas proprias deducdes a respeito da
gramdtica da lingua alvo.

L1 O aluno demonstrou que assimilou as estruturas propostas € que se sente seguro em
relag@o ao seu uso.

Obs.:

Quando observei o material pela primeira vez, questionei o professor-pesquisador sobre a
explicacdo gramatical ao final do material. Entretanto, ao observar a aula, notei que trazer a
gramdtica ao final da unidade e mostrar primeiro os seus usos possibilita ao aprendiz que faca
suas dedugdes a partir dos exercicios e textos trazidos e posteriormente que confira com o
professor se o uso estd adequado. Isso propicia fatores de motivacdo ao aprendiz:
autoconfianca e um filtro afetivo menos elevado com relagdo a lingua alvo.

19. Vocé sugeriria outras maneiras de trabalhar o material empregado na aula?

Sugiro que o material estruturalista mereca menos atencdo. O aprendiz poderia apenas
respondé-lo em casa e em sala o professor os questionaria apenas sobre a existéncia de
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20.

diavidas. Assim a aula teria mais tempo para o material auténtico. Quanto ao material
auténtico, considero que possui um planejamento adequado. Sugiro que o aprendiz possa levar
também partes do material auténtico para tarefas de casa, produzindo, por exemplo, cartas, e-
mails, e outras producdes textuais mais complexas. Também colocaria textos audiveis para os
aprendizes, como, por exemplo, do programa que também ¢é de rddio trazido no inicio da
unidade.

Outras observagdes:

Além das observacdes de aula anteriormente mencionadas, gostaria de mostrar que a divisdao
dos campos da unidade é bem delimitada com titulos atrativos para os aprendizes, que
demonstram mais interesse pelo material produzido. Além disso, por meio de géneros textuais
auténticos o material criado pelo pesquisador aborda os tdpicos gramaticais em questdo
possibilitando que por meio de fragmentos de texto os alunos possam reconhecer as regras de
formacdo do modo subjuntivo, e na aula em questdo, especificamente o presente do
subjuntivo. Os alunos se sentem criativos para a produ¢do de enunciados, fato que nio ocorre
com o material estruturalista, que limita o aprendiz a produgdes estanques.
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