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RESUMO

Esta pesquisa de cunho analitico descritivo tem como finalidade analisar como se apresenta o
componente cultural no curriculo do Curso de Letras Espanhol da Universidade Federal do
Ceard. Escolheu-se como base para fundamentagdo de nossa pesquisa uma revisiao
bibliogréfica sobre a cultura na formacdo do professor de lingua estrangeira, a andlise
documental abrangendo os diversos agentes envolvidos na formagao docente em lingua
estrangeira, além de entrevistas e questiondrios aplicados a alunos e professores do referido
curso. Nossa ideia € acima de tudo identificar a importancia atribuida aos aspectos
socioculturais na formacao do professor de E/LE. Por fim, vislumbra-se que o curriculo de
formacao de professores de espanhol deve possibilitar aos alunos uma compreensdo ampla
sobre a lingua e também acerca da cultura-meta dos paises de lingua espanhola como condi¢ao

imperativa para propiciar-lhes a competéncia comunicativa.

Palavras-chave: Componente Cultural. Lingua Espanhola. Formagao de Professores.

Competéncia Comunicativa.



RESUMEN

Esta investigacion de cufio analitico descriptivo tiene como finalidad analizar como se
presenta el componente cultural en el curriculo del Curso de Letras Espafiol de la Universidad
Federal de Ceara. Elegimos como base para fundamentar nuestra investigacién una revision
bibliogréfica sobre la cultura en la formacion del profesor de lengua extranjera, el andlisis
documental comprendiendo los diversos actores involucrados en la formacién docente en
lengua extranjera, ademds de entrevistas y cuestionarios aplicados a alumnos y profesores del
referido curso. Nuestra idea es mayormente identificar la importancia atribuida a los aspectos
socio-culturales en la formacién del profesor de E/LE. Por fin, vislumbramos que el
curriculum de formacion de profesores de espaiiol debe posibilitar a los alumnos una
comprension amplia sobre la lengua y también sobre la cultura meta de los paises de lengua

espaiola como condicién imperativa para propiciarles la competencia comunicativa.

Palabras-clave: Componente Cultural. Lengua Espaiiola. Formacion de Profesores.

Competencia Comunicativa.



ABSTRACT

This research features a descriptive analytical study which aims to analyze how the cultural
component is shown in the Letters - Spanish graduation course syllabus at the Federal
University of Ceard. We have chosen as our thesis background: a theoretical review of the
state of the art concerning the cultural component in the preparation of the foreign language
teacher; the analysis of documental data about the different actors involved in the preparations
of the Spanish as a foreign Language teacher; interviews and questionnaires accomplished
with students and teachers of the letters course. Our idea is, above all, to identify the
importance given to social-cultural aspects in the preparation of Spanish teachers. To sum up,
we support that the syllabus of the letters course must give the students access to a wide
understanding about the Language and , also, about the target culture of the Spanish speaking

countries as a mandatory condition to ensure the communicative competence of the teachers.

Key-words: Cultural component. Spanish Language. Teacher Preparation. Communicative

Competence.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

A escolha dos temas a serem investigados nos projetos de tese nao ocorre por
casualidade. Na maioria das vezes o tema brota da imersdo do investigador em sua prépria
realidade. Ao abordar um assunto de interesse particular, o investigador € incitado a localizar
na sua histéria de vida os motivos e a temdtica especifica que se propde a estudar. De um
modo geral, o objeto de estudo das teses aflora também desde uma observacdo mais objetiva e
que deve ter um comprometimento com a realidade social que nos circunda. Dai surge a visao
“sociologica” que faz emergir questdes inquietantes que nos incitam a procurar seu

entendimento e ou superacao.

Temos o especial interesse em refletir sobre a importancia da boa formacdo de
professores de espanhol. Para iniciar nossa explanacdo, entendemos que € importante fazer

uma andlise, ainda que sucinta, sobre a situa¢do do idioma espanhol no Brasil, na atualidade.

O interesse pelo espanhol como lingua estrangeira cresceu significativamente no Brasil
nas duas ultimas décadas. Antes dessa fase, o nimero de brasileiros que se dedicava ao estudo
da lingua espanhola era muito reduzido, se considerarmos as dimensdes populacionais de

nosso Pais.

Apesar de que o Brasil sempre manteve um importante intercimbio comercial com os
paises do Cone Sul, em especial com Argentina, a aproximacgao pelo lado cultural ndo revelava
igual intensidade. A maioria dos brasileiros se mantinha alheia a historia, as tradicdes e aos
costumes de nossos vizinhos. Em razio dos poucos contatos culturais, também nao sentiamos
a necessidade de aprender sua lingua. Por isso, ddvamos insignificante aten¢do ao ensino e a

aprendizagem do espanhol.
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O panorama atual apresenta uma situacdo substancialmente diferente. A caminhada
rumo a uma integracdo plena, inclusive no aspecto cultural, que alguns abnegados
batalhadores pioneiros vinham pregando desde hd muito, ainda que contando com muito
pouco apoio, viu-se fortalecida desde a metade da década de 1980, impulsionada pelo clima de
abertura que surgiu na substituicdo das ditaduras militares, que até entdo governavam quase

todos os paises da regido, por sistemas civis formalmente democraticos.

Foi no Estado do Rio de Janeiro que se foi introduzido o espanhol nos curriculos das
escolas publicas da rede estadual, no inicio da década de 1980, por iniciativa do educador
Darci Ribeiro, que ocupava a Secretaria de Educacdo daquela Unidade da Federacdo. Esta

iniciativa espalhou-se posteriormente por outros estados brasileiros.

Por outro lado, um simbolo na busca da integrac@o cultural do Brasil com os demais
paises latino-americanos foi a criagdo, em Sao Paulo, do Memorial de América Latina,
construido com base num projeto do prestigioso arquiteto Oscar Niemeyer. Como destaque
dessa institui¢do, podemos citar o acervo de 30.000 livros sobre a cultura dos povos da

América Latina.

N3ao obstante a importancia dessas e de muitas outras medidas de menor repercussao,
foi precisamente com a criagio do MERCOSUL, em 1991, que a sociedade brasileira
comegou a ver com maior clareza a importancia que a lingua espanhola tinha adquirido para
no6s. O forte desenvolvimento que experimentaram nossas relacdes comerciais com Argentina,
Paraguai e Uruguai, tanto nas exportacdes como nas importagcdes, deixou evidente o fato de
que ndo nos seria mais possivel nos amparar somente no chamado “portuiiol” para levar

adiante essa relacdo de muito mais intensidade do que as novas circunstincias propiciavam.

Aflorou, entdo, a necessidade das muitas empresas brasileiras que tencionavam e
podiam exportar seus produtos em condicdes vantajosas aos mercados integrados, de contar
com pessoal técnico adequadamente capacitado para desenvolver negociacdes em lingua
espanhola com seus potenciais clientes compradores. Por outro lado, idéntica necessidade
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tinham as empresas que intentavam atuar no sentido oposto, ou seja, importando de nossos
vizinhos. Como era de se esperar, a fluéncia no espanhol passou a ser um requisito de grande
relevancia para o profissional que pretendesse trabalhar de forma eficaz no mercado altamente

competitivo que se consolidava.

Ainda que o processo integrador tenha perdido um pouco de seu impulso inicial, por
forca das sérias crises econdmicas que afligiram a todos seus membros durante a segunda
metade dos anos 1990, o MERCOSUL continua sendo a proposta mais vidvel para andar
adiante. Tanto o Brasil como os demais paises associados, até as elites politicas e econdmicas,
parecem ter entendido que o caminho que nos resta para evitar que nossas economias se
desagreguem por inteiro € a formacao de um forte bloco que permita dispor de mais forcas

para negociar nossos interesses com os paises mais desenvolvidos em condi¢des favoraveis.

Esta integracdo, no entanto, ndo serd vidvel sem que ocorra simultaneamente uma
aproximagcao cultural, a qual inclui, obviamente, uma vigorosa expansio do espanhol no Brasil

e do portugués nos paises vizinhos.

Entendemos ainda que o dominio de uma ou mais linguas estrangeiras contribui como
instrumento importante para o exercicio da cidadania num contexto em que as fronteiras
culturais se expandem continuadamente. Assim, para o estudo e a aprendizagem da lingua
estrangeira, além dos aspectos comunicativos, hda de se ter em conta uma oportunidade
concreta de perceber e estabelecer relacdes com outras culturas com formas diferenciadas de

pensar, sentir e agir.

Isso possibilita a valorizacdo da diversidade cultural, fator que legitima as diferencgas
entre os povos — aspecto fundamental para a convivéncia e qualificacdo no cendrio da
globalizacdo em que vivemos. A lingua estrangeira considerada na sua dimensdo
instrumental/funcional, constitui ferramenta de trabalho que permite interagir com as

multiculturas e as novas tecnologias que permeiam a Modernidade.
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A importancia dos aspectos culturais na comunicacdo e sua relevancia no ensino
aprendizagem de linguas estrangeiras € uma ideia cada vez mais aceita. Conforme Almeida
Filho (2002:213), “a cultura governa a maior parte das atitudes, dos comportamentos, das
representacdes e dos costumes dos falantes de uma lingua”. Deste modo, se conhecermos e
entendermos melhor o que nos governa, serd mais simples atingir nossos objetivos como

professores de lingua estrangeira.

Para ser competente comunicativamente em uma lingua, além da aquisi¢ao da fonética,
vocabuldrio e estruturas gramaticais, sdo requeridas necessariamente adequagdo e intimidade
com a cultura da lingua-meta. De fato, a lingua ndo € um instrumento que se move no vazio,
ao contrdrio, estd diretamente envolvida com padrdoes de comportamento mediante de um
saber publico. Espera-se é que os envolvidos na aprendizagem de uma lingua estrangeira
estejam abertos a experimentar referenciais comuns dentro de estruturas sociais muitas vezes

diversas.

Os professores de LE t€m a doce e ao mesmo tempo dificil missdo de levar aos seus
alunos a magia da imersdo num mundo desconhecido por meio do ensino de uma lingua
estrangeira. Dessa forma, faz-se necessdrio que os professores valorizem, além de gramadtica,
morfologia, sintaxe, fonética e semantica, os aspectos culturais da lingua-meta no e para o

ensino.

Assim, consideramos que a aquisicdilo da competéncia comunicativa passa
necessariamente pela valorizagdo e inclusdo do componente cultural dentro dos projetos
pedagdgicos dos cursos de formagdo de professores de lingua estrangeira, em especial os da

licenciatura.

Em razao das mudancas de conhecimento e a diversidade de paradigmas, ha
necessidade de profissionais que se assumam como pensadores qu,e segundo Freire (2001),
“realizem a tarefa de estruturar a realidade, de perguntar e perguntar-se sobre o cotidiano e o
evidente, tarefa inevitdvel para todo trabalhador social ”.
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Deste modo, entendemos como necessdrio oferecer uma resposta adequada as
exigéncias que propde nosso contexto, com objetivos claramente orientados para a
democratizagdo do saber e a participac@o critica, responsdvel e reflexiva mediante uma

formacao docente de alto nivel académico e compromisso social com a diversidade.

Segundo Silva (1996:191), a escola e o curriculo tém sido vistos — e tém realmente
cumprido — a tarefa de incorporacdo de grupos e diversas culturas ao suposto niicleo cultural
comum de uma nagdo. Dessa forma, assinala-se, portanto, uma formacdo de docentes de
linguas estrangeiras que, desde seu lugar de agentes culturais e profissionais da educacdo,
sejam portadores de um conhecimento profundo da lingua espanhola em todas suas dimensoes
e estejam em condicdes de compreender o papel desta lingua e seus universos culturais no

contexto constitutivo de sua identidade.

Em tal sentido, o curriculo deve propiciar ao professor que ele seja capaz de realizar
praticas de mediador sociocultural, e seja um profissional preparado para compreender o

tratamento dos conflitos e as contradi¢des tanto linguistico-discursivas como sociais.

Acreditamos que o futuro professor devera ser especialmente sensivel a producdo e ao
entendimento de sentidos, diretamente relacionados com a formacdo de identidades
socioculturais e desvinculados de uma concep¢do do objeto de ensino- lingua estrangeira-

como mero instrumento a ser "dominado" pelos alunos.

Nessa perspectiva fica evidente que a formacdo docente deve ser pluralista e que ao
mesmo tempo deve favorecer a tomada de posicdes tedricas e politicas e de decisdes na
urgéncia da pratica do cotidiano. Concebemos esta forma¢cdo como um processo baseado na
amplitude de informacdes sobre correntes conceituais, op¢des em politicas educativo-culturais
e estudos de caso e experiéncias com procedimentos praticos em diferentes contextos.

Recorre-se, assim, ao que Safatle (2007) chama de multiculturalismo.
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Desta maneira, o futuro professor estard capacitado a planejar, organizar, gerir e
avaliar projetos pedagodgicos em lingua estrangeira, identificando epistemologicamente

conceitos e procedimentos e fundamentando cientificamente suas decisdes profissionais.

Desde a perspectiva do campo interdisciplinar das linguas estrangeiras, concebe-se o
futuro docente como um investigador de sua pratica que, a luz da especificidade da lingua
objeto de estudo, suas representacdes e universos culturais, compreenda a inscri¢do da didatica
dessa lingua no interdiscurso da didatica das linguas estrangeiras. Portanto, os especialistas da
educagdo ndo podem deixar de deliberadamente se comprometer como investigadores de sua

pratica e refletir criticamente sobre esta, para assim melhora-la, mediante o debate e o didlogo.

Consideramos importante destacar a no¢ao de que, ao longo de duas décadas da nossa
pratica social, tanto na sala de aula como professor ou como formador de professores, nossa
intencdo € além da discuss@o sobre as estratégias de politica de formacao de professores, o
aperfeicoamento da pratica docente dos professores de lingua espanhola. Além disso, nossa
participacdo em entidades como a Associacdo de Professores de Espanhol do Estado do Cear4,
consultoria do Ministério da Educacdo para selecdo de livros diddticos e a coordenagdo de
projetos sobre a Lingua Espanhola da Secretaria de Educacdo do Estado do Cear4, e, mais
recentemente,como Coordenador dos Cadernos do Aluno e do Professor do Projeto Primeiro
Aprender, tém ampliado a nosso ver a necessidade de formar e qualificar os professores de

lingua espanhola.

Julgamos de grande relevancia nossa participagdo em eventos nacionais e
internacionais, como o Semindrio O Ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira (MEC Rio
de Janeiro/2005) e o Congreso Internacional de la Lengua Espaiiola (Colombia /2007). De
igual importancia, reiteramos a oportunidade de contribuir, por meio de convite da Camara
dos Deputados, com a discuss@o em torno do projeto de lei que culminou com a aprovagdo da
Lei 11.161, que tornou obrigatdria a oferta do idioma espanhol no ensino médio em todas as

escolas do Brasil.
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Nosso estudo se concentra em investigar de que forma o Curso de Formacdo de
Professores de Letras/Espanhol da UFC articula o componente cultural no seu projeto

politico-pedagdgico(PPP), no curriculo e na prética docente.

Como objetivos especificos, pretendemos:

e identificar como os atuais e os futuros professores de lingua espanhola percebem o

componente cultural e como esse se integra ao curriculo;

e situar o componente cultural do espanhol no contexto sécio-histérico e cultural

brasileiro e latino-americano;

e estudar o material didatico usado nas aulas de lingua estrangeira do Curso de
Letras da UFC , em relagdo ao componente cultural e sua adequagdo para a

formacdo do futuro professor;

e analisar a relacio entre o método de ensino de LE e a formacdo docente;

e examinar como o componente cultural se apresenta na legislacdo brasileira sobre

a formacao docente de LE;

Com a revisdo literdria pertinente a este estudo, considerando o ensino-aprendizagem
de linguas, tratamos de identificar a importancia dada a cultura no projeto politico-pedagégico

do Curso de Letras/Espanhol da UFC.

A pesquisa fomentou uma abordagem inicial sobre a lingua e suas caracteristicas
antropolédgicas. Em seguida, refletimos sobre a cultura e a lingua, definindo conceitos para a
aprendizagem, passando a defini¢cdo de cultura, a cultura na sala de aula e a cultura e o

material didatico.

Em seguida, focamos no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, mostrando os
métodos e técnicas de ensino, a aquisi¢do e aprendizagem de linguas e uma abordagem sobre

a segunda lingua e a lingua estrangeira.
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Depois, apresentamos uma abordagem sobre o professor, o livro diddtico e os
métodos de ensino de lingua estrangeira, juntamente com uma discussao sobre a utilizagao do
livro didético pelo professor. Nesse topico, analisamos a €nfase do componente cultural
presente no livro didatico usado no curso de formacdo de professores de lingua

estrangeira/espanhol.

A parte seguinte se refere a conceituacdo de identidade cultural e identidade
profissional. Entendemos que ndo ha condi¢des de fazer a dissociacdo da formacgdo
profissional docente-no nosso caso, o professor de espanhol - com o cultural. O aluno (futuro

professor) também é agente de sua formacao.

Em seguida, entramos especificamente no objeto de nossa pesquisa, que € a andlise de
como se articula o componente cultural no projeto politico-pedagdgico do Curso de

Letras/Espanhol da UFC.

Na dltima parte do trabalho, contudo, abordamos uma contribuicdo para o ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira pelo viés da cultura, mostrando algumas pistas de como
devem ser a formacdo do professor de lingua estrangeira e a contribui¢do da linguistica

aplicada a andlise do discurso no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Nosso estudo é de natureza analitico-descritiva, € o seu foco reside no intento de
conhecer a comunidade, seus valores, a escola, os professores, dentre outras caracteristicas.
Desde o ponto de vista de aproximagao do problema, no entanto, podemos classificid-lo como
quantiqualitativo. Entendemos que € perfeitamente possivel aceitar diferentes modalidades de
trabalho e admitir a convivéncia de modelos e, por que ndo dizer, a oportunidade de trabalhar
com formas quantitativas e qualitativas como um modo de complementar e amplificar as

informacgdes, objetivando o melhor entendimento com base em diferentes pontos de vista.

Segundo Gamboa (2002,51), “Os métodos quantitativo e qualitativo ndo sdo
incompativeis; pelo contrdrio, estdo intimamente imbricados e, portanto, podem ser usados

pelos pesquisadores sem cairem na contradi¢cdo”.

A pesquisa em foco se caracteriza como um estudo de caso. De acordo com Yin
(2001), no estudo de caso, devem ser formuladas trés questdes principais: a) quais sdo as
fontes de dados empregadas e como se deu a sua coleta? b) de que forma os dados foram
verificados e confirmados? e ¢) como os dados foram interpretados, e como se chegou a

determinadas avaliacdes e conclusdes?

Sobre o estudo de caso Liidke e André (1986) enfatizam a interpretacdo em contexto,
usa uma variedade de informacdes e visa a descoberta de elementos que podem surgir durante
a investigacdo. Ainda reforcado na ideia das autoras, podemos estimar que nossa pesquisa
pode levar o leitor a “generalizacdes naturalisticas” (Liidke e André:1986), podendo levantar a

seguinte pergunta: € possivel aplicar esse caso a nossa realidade?
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Dessa forma, o pesquisador estd em contato direto com o ambiente e o conjunto de

situacdes que estd investigando, a0 mesmo tempo em que examina o problema e averigua

como ele se manifesta entre os sujeitos envolvidos.

Abaixo apresentamos um quadro com as caracteristicas do estudo de caso, segundo

Liidke e André(1986):

QUADRO 1 - CARACTERISTICAS DO ESTUDO DE CASO

Visam a descoberta

O pesquisador estd sempre buscando novas
respostas e novas indagacdes no desenvolvimento
de seu trabalho.

Enfatizam a interpretacao em contexto

Para compreender melhor a manifestacdo geral de
um problema, as acdes, as percepcdes, O0S
comportamentos e as interacdes das pessoas
devem ser relacionadas a situag@o especifica onde
ocorrem ou a problemdtica determinada a que
estdo ligadas.

Buscam retratar a realidade de forma completa
e profunda

O pesquisador procura revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes numa determinada situacdo
ou problema, focalizando-a como um todo. Esse
tipo de abordagem enfatiza a complexidade natural
das situacdes evidenciando a inter-relag@o dos seus
componentes.

Usam uma variedade de fonte de informacao

O pesquisador recorre a uma variedade de dados,
coletados em diferentes momentos, em situagdes
variadas e com uma variedade de tipos de
informantes.

Revelam experiéncia vicaria e
generalizacdes naturalisticas

permitem

O pesquisador procura relatar as suas experiéncias
durante o estudo de modo que o leitor ou usudrio
possa fazer as suas generalizagdes naturalisticas. O
leitor € levado a indagar: o que eu posso (ou ndo)
aplicar desse caso na minha situacio?

Procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa
situacao social

A realidade pode ser vista sob diferentes
perspectivas, ndo havendo uma tnica que seja a
mais verdadeira.

Utilizam uma linguagem e uma forma mais
acessivel do que outros relatorios de pesquisa

A preocupacdo aqui é com a transmissdo direta,
clara e bem articulada do caso e um estilo que se
aproxime da experiéncia pessoal do leitor.

Fonte:Ludke,Menga e André,Marli — Pesquisa em educacao:Abordagens Qualitativas ,1986

O estudo tem como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos,
ideias para a formulacdo de abordagens mais condizentes com o desenvolvimento de estudos

posteriores.
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Consideramos que o objeto de nosso estudo € local, mas, ao mesmo tempo, € global,
pois é um tema que existe na UFC, mas que pode acontecer em outra institui¢do em qualquer

estado brasileiro ou mesmo noutro pais.

Passamos a delinear a de investigacdo, considerando o locus, as vdrias etapas e

atividades desenvolvidas, conforme apresentado na seqiiéncia.

a) Locus e sujeitos da pesquisa

O estudo foi realizado no Curso de Graduacdo em Letras/Espanhol da UFC. Os
sujeitos sao professores e alunos que participaram de uma pesquisa sobre a inser¢do no atual
curriculo do componente cultural. Trabalhamos com um universo de 24 sujeitos, divididos em
dois grupos: 20 alunos e quatro professores. A fim de manter em sigilo a identidade dos
professores e dos alunos passaremos a identificd-los como P1,P2,P3,... (professores) e

Al1,A2,A3...(alunos).

Talvez pelo fato de ter vivido as duas situagdes, de ser aluno e também professor,

quero ainda discorrer um pouco sobre a importancia que atribuimos a esses sujeitos.

Os professores t€ém uma visdo geralmente mais especifica do programa de formacao,
porquanto estdo implicados no desenvolvimento do processo formal de apresentacdo das
disciplinas. Além disso, o planejamento que costumam realizar é especifico, oferecendo em

algumas ocasides influéncia mais ou menos ampla nos direcionamentos do curso.

Os alunos s@o os destinatdrios do programa. Passam pelas disciplinas do curso, e
podem de alguma forma estabelecer relacdo entre elas. Também ha de se considerar que é
justamente durante o curso de graduacdo que os alunos t€ém seu primeiro contato com 0O

mundo da formacao docente.

b) Instrumentos e procedimentos empregados na coleta das informacaoes:

i) Andlise documental
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Nesta fase, passamos a andlise documental, considerando que se constitui uma
técnica valiosa de abordagem de dados, complementando as informagoes obtidas por outras
técnicas (Ludke e André,1986) com o propdsito de examinar o projeto  politico- pedagdgico
do curso, envolvendo os curriculos, programas e planos de ensino, no intuito de verificar se
eles abordam o componente cultural (intencionalidade). Também sdo motivo de nossa ateng¢ao
e analise as Diretrizes Nacionais do Curso de Letras (DCN),os Parametros Curriculares
Nacionais PCNs , além de uma farta bibliografia especializada na formacao de professores de

LE.
ii) Aplicacdo de questiondrios

Foi aplicado um questiondrio com 20 perguntas fechadas para os alunos. Apds essa
etapa, passamos a fase de organizacdo das questdes em trés blocos temadticos. Nosso
entendimento € de que o agrupamento das perguntas que tinham a mesma abordagem
facilitaria a andlise do questiondrio em sua totalidade. Em seguida, passamos para o periodo
de tabulacdo das respostas, utilizando o programa Excel, que nos permitiu a retirada de

gréaficos que servirdo de apoio a nossa andlise.
Os blocos tematicos foram entdo divididos da seguinte forma:
a) visao do aluno ante o curso e a lingua espanhola;
b) percepg¢do pelo aluno da presenga do componente cultural no Curso de Letras; e

¢) a formacdo do aluno e a utilizacdo/uso do componente cultural na sua prética

docente
iii) Entrevista com professores e alunos

Fizemos entrevistas com quatro professores, aplicando um questiondrio com perguntas
semi-estruturadas. Também foi feita uma entrevista semi-estruturada com cinco alunos. A

selecdo dos alunos se fez de maneira aleatoria.
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Concluimos nosso estudo com a apresentacdo das entrevistas e dos questiondrios, ao
mesmo tempo em que apresentamos as sugestdes do perfil do egresso baseadas nos

documentos de referéncia (PCN,DCN,PPP).
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CAPITULO 3

LINGUA E CULTURA: ENTRELACAMENTO DAS IDEIAS

Sendo o nosso foco o tratamento e a relevancia conferida ao componente cultural no
curriculo de formagao de professores de Espanhol da UFC, apresentamos defini¢des de cultura

para melhor situar os fundamentos de nosso trabalho.

Um conceito bastante difundido, que remonta a Locke (1690), diz respeito a
compreensdo da mente humana como uma espécie de caixa vazia no momento do nascimento.
O conhecimento ou ideias sdo posteriormente adquiridos mediante um processo conhecido

hoje como endoculturacio.

Segundo Riera (2005:17), antes da incorpora¢do do termo a Antropologia no fim do
séc. XIX, o estudo da cultura estava menos ligado ao enriquecimento espiritual e crescimento
intelectual dentro de um eurocentrismo e, sim, mais preocupado com a tarefa etnografica que
surgia com a intencdo de desvelar os costumes, hédbitos e crencas de outros povos que niao os

europeus; ou seja, os europeus olhavam para outros povos, comparando-os com eles mesmos.

Sobre isso, € Eduardo Galeano (1992), em seu livro Ser como ellos y otros articulos,
que aponta a ideia preconceituosa que os europeus ja demonstravam sobre o conhecimento e a
cultura de outros povos. El 12 de octubre de 1492, Cristobal Colon escribié en su diario que
él queria llevarse algunos indios a Esparia para que ‘aprendan a hablar’. O autor acentua que
ainda hoje h4d quem defenda a no¢do de que o que se diz e faz na Europa € bom para o resto do

mundo.

Para Boas (1938), o conceito de cultura € bastante amplo:

A cultura compreende todas as manifestagdes dos habitos sociais de uma comunidade,
as reacdes do individuo que € afetado pelos hdbitos do grupo no qual ele vive e os

produtos das atividades humanas que sio determinados por esses hédbitos. (P.30)
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Outro estudioso importante — White (1949) — ressalta que a cultura estd ligada
diretamente aos valores que constituem aquilo que nos rodeia. Para ele, tudo tem algum
significado e importancia dentro de um determinado contexto. "A categoria ou ordem cultural

dos fenémenos é constituida por certos acontecimentos que dependem de uma faculdade

peculiar da espécie humana, a saber: a habilidade de usar simbolos”.

Geertz (1978), considerado um dos expoentes no campo dos estudos culturais, ensina
que, para estudar a cultura desde um ponto de vista antropolégico, é impossivel aplicar uma
lei ou uma teoria determinada. Em seu famoso livro A Interpretacdo da Cultura (1973), o
autor define cultura como “um sistema de concep¢oes expressadas em forma de simbolos no
qual as pessoas se comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento sobre as decisoes

na vida”

Podemos dizer ainda que, assim como o homem habita num universo cultural
(simbdlico), vive também num mundo estruturado pela acdo e pelo pensamento do proprio

homem, que, consequentemente, nio existiria sem a fun¢do simbdlica da linguagem.

Assim, quando nasce, o homem passa por longa socializacdo, de forma a se adaptar a
cultura da sociedade onde nasceu. Esse processo molda o individuo, tornando-o diferente do

que teria sido se tivesse nascido no seio de outra sociedade ou cultura.

Por sua vez Ribeiro (1978), também, destaca o papel fundamental da linguagem em
sua perspectiva simbdlica de cultura, definindo-a como:
(...) a heranca social de uma comunidade humana, representada pelo acervo co-
participativo de modos padronizados de adaptacdo a natureza para o provimento da
subsisténcia, de normas e institui¢cdes reguladoras das relagdes sociais e dos corpos de

saber, de valores e de crengas com que seus membros explicam sua experiéncia,

exprimem sua criatividade artistica e a motivam para a acdo (p.127).

Outra consideracdo importante a se fazer € a de que a cultura se concretiza mediante

linguagem. Quem apresenta uma contribuicao significativa no sentido de estabelecer a relacio
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cultura/linguagem ¢ Kramsch (1993) ao ressaltar que a linguagem anuncia, personifica e
representa a realidade cultural. Assim, a cultura pode ser entendida como "o pertencimento a
uma comunidade discursiva que compartilha uma histéria e um espago social comuns, e um

sistema de padroes para perceber, acreditar, avaliar e agir”.

Ainda sobre a abordagem do termo cultura, Monte (2008) expressa que,

(...) ao definir cultura como um conjunto complexo de comportamentos, pontos de

vista, percepc¢des, é muito importante considerd-lo nos processos de aprendizagem
de linguas estrangeiras, uma vez que a lingua € parte da cultura, da mesma forma que

a cultura é parte da lingua de um povo (P.3)

Continuando nossa reflexdo sobre a formag¢do docente em LE, passamos para a
apresentacdo das concepgdes tedricas sobre cultura e lingua e sua inter-relacdo com o ensino
aprendizagem das linguas estrangeiras, sem, obviamente, nos esquecer da énfase conferida ao

componente cultural.

Sob a perspectiva da Antropologia da lingua, Boas (1938) chama atengdo para o real
sentido que a lingua tem para os seres humanos, de modo geral, e como esta apresenta
distingdes na mudanca de uma para outra, principalmente no significado de determinadas

palavras.

A abordagem do fendmeno cultural da lingua e a sua antropologia, contudo,
provocam-nos pensar em como o homem chegou a sua aprendizagem e ensinamento, 0 que

abordaremos mais adiante.

3.1. Abordagem Antropolégica da Lingua

Boas dedicou grande parte de sua vida a analisar os fendmenos linguisticos com

arrimo nos fatos culturais expressados por um povo através de sua lingua. De um modo geral,

26



os elementos culturais de ordem linguistica tinham sido descuidados até entdo por seus

precursores.

Para o Antropdélogo estadunidense nascido na Alemanha, a obtencdo terceirizada de
informacao, que envolveria o corpus cientifico que deveria ser estudado se mostrava perigosa,
uma vez que o acesso a essas informacgdes ja teria passado pelo crivo de outros olhares
culturais, e poderia chegar, portanto, ao investigador certamente impregnado de elementos ja

deformados por uma segunda visao dos dados coletados.

Além de particularizar as linguas, oferecendo a cada uma o seu devido valor, Franz
Boas garante que tracos lingiiisticos, quando similares entre duas ou mais linguas, podem ter
surgido de maneira independente segundo os interesses culturais de cada povo. Isso indica a
quase inexisténcia de ideias abstratas nas linguas de alguns povos primitivos que se
interessavam, sobretudo, pelas ocupagdes do seu quotidiano. Dessa forma, a lingua se

comporta, pois, como a cultura.

O fendmeno linguistico passa a ser, portanto, também um fendmeno etnoldgico, ja que
a lingua faz parte de um dos fendmenos culturais. A diferenca que se apresenta entre ambos, €
de que, ndo obstante possuam uma mesma origem inconsciente, o segundo aflora mais
comumente a consciéncia, uma vez que se mostra passivel de reflexdo e de explicacao,

enquanto o primeiro se situa no nivel inconsciente até o momento em que se decida examinar

a sua gramatica.

Outra contribuicdo dos estudos linguisticos de Boas diz respeito a relacdo entre
linguagem e pensamento. Assim, podemos afirmar que a maneira de se ordenar o pensamento
varia de lingua para lingua. Dessa forma, a associac@o entre lingua e pensamento torna-se o
meio pelo qual um povo representa o seu mundo e revela a sua cultura pé intermédio das

palavras.

Ainda na visao de Boas,recorremos a Moura(2001),ao expressar que,
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(...) as palavras podem estar, portanto, culturalmente condicionadas. Um exemplo disso
é a evolucdo do léxico, a criacdo de palavras novas que possam representar uma
realidade em constante mudanca. As linguas ndo sdo deste modo estdveis, sofrendo

influéncias internas e externas, tais como: a) empréstimos de outras linguas; b)

3

incorporacdio de novos significados a palavras “velhas”; c) adicdo ou supressdo de

formas gramaticais, de fonemas; d) incorporagdo de palavras estrangeiras com novo

significado; e) mudancas de prontincias para empréstimos estrangeiros (P.35).

Ainda de acordo com Moura(2001),na lingua, as experiéncias a serem informadas sao
classificadas de acordo com determinado nimero de aspectos distintos que compdem 0s
processos gramaticais. Estes processos e conceitos gramaticais norteiam a atencdo da
comunidade linguistica numa determinada dire¢do, podendo influenciar a poesia, os valores,
inclusive o pensamento especulativo, sem, no entanto, atenuar a capacidade, inerente a

qualquer lingua, de se adaptar as necessidades ensejadas pelos progressos do conhecimento.

Entendemos, pelo exposto, que Boas contribuiu significativamente para o estudo da
Linguistica como disciplina, desde a constatacio do carater inconsciente da linguagem, o
estabelecimento de uma relagdo entre linguagem e pensamento,bem como entre lingua e

cultura, hoje apropriados por diversas disciplinas e, no nosso caso,a Lingua Estrangeira.

Para nossa melhor compreensado das ilacdes que se externaremos mais adiante, € ainda
necessdrio mencionar a relativizacao e, conseqiientemente, a particularizacio das linguas que
tornaram interessante o estudo de “todas” as linguas. Isso ocorre, principalmente, pela

importancia dada as linguas como parte dos fendmenos etnoldgicos.

Feitos os esclarecimentos, passaremos em seguida para uma conceituacio mais

abrangente do termo cultura e sua implicacdo com o ensino e a aprendizagem de lingua

estrangeira.

3.2 Cultura e Lingua: Definicio dos Conceitos para a Aprendizagem
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Continuando nossa trajetéria rumo a conceituacdo de cultura, apresentaremos algumas
defini¢des de cultura, haja vista sua relevancia e pertinéncia, a0 mesmo tempo em que
indicamos qual campo do conhecimento humano tomaremos para esta pesquisa. Em seguida,
tracaremos um paralelo entre cultura, pensamento e lingua, e ainda, trataremos do que vem a

ser a denominada distancia social e psicoldgica quando falamos em aprendizagem de linguas.

A presenca da cultura em sala de aula também nao serd deixada de lado e serd neste
ponto discutida como um elemento muito importante, bem como os esteredtipos culturais e
atitudes ante a lingua e cultura-alvo. No que se refere ao material didético, entendemos ser
crucial escrever sobre a presenca e auséncia de elementos culturais, assim como a forma com
que estes elementos sdo expostos pelos autores e trabalhados pelos professores. Para finalizar
este tema, ponderaremos sobre a escolha dos elementos culturais da lingua-alvo e da cultura

local do aprendiz.

Ainda neste subcapitulo, a atencdo serd voltada para o conceito recorrente de cultura,
porém, a caracterizacao e a defini¢do desse conceito serdo ampliadas nos sentidos de educagio
e aprendizagem. Mesmo ainda ndo abordados neste estudo, a aprendizagem de linguas € o
alvo queremos chegar, no entanto, antecipadamente, a sua concepcdo serd apresentada e

formulada no que concerne ao estudo da cultura.

A abordagem do ensino de linguas, contudo, especialmente o ensino de lingua

estrangeira, serd vista no proximo capitulo.

3.3 A Cultura - Preambulo Semantico

A mudancga desenfreada e imperativa decorrente dos avancos das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo estd ensejando uma revolugdo cultural que afeta tanto as

atividades vinculadas a producdo e ao emprego, como a educagdo e a formacao.
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Esta nova realidade ocasiona transformacgdes profundas nos sistemas educativos de
todo o mundo, levando a que as instituicdes educativas e, consequentemente, o proprio
trabalho docente, procurem mudar radicalmente sua lide no ambiente da sala de aula. Estes
fatos decorrem também de uma nova maneira de conceber a imagem social do docente e do

valor que a atual sociedade concede a educacdo em si mesma.

Os diferentes segmentos da sociedade apresentam transformacdes em vdrias ordens,
identificados na prépria histéria ou na geografia do espago que as abriga. As mudancas
ocorrem nas crencas, nas novas tecnologias e no proprio comportamento do individuo ante
estas transformagdes. HA uma mudanga na visdo do mundo. As rupturas nas situacdes ja

consolidadas se tornam, portanto inevitaveis.

A interacdo destes processos suscita uma nova sociedade estruturada em redes —
network society — e proporciona uma economia global informatizada e uma cultura da

realidade virtual num mundo cada vez mais interdependente.

Dessa forma, a Educacdo e a formacdo, como ndo poderiam deixar de ser, mantém
estreita relacdo com esta sociedade global, na medida em que a cultura escolar é responsdvel
pela legitimacdo do conhecimento produzido. Segundo Arrufat (1997), o ‘“curriculum” é
contemplado como a tradugdo e concretizacdo dos principios socioculturais e da legitimagao
do conhecimento técnico-cientifico. Assim, o curriculo escolar mostra a orientag¢do cultural do

sistema educativo do Pafis.

Nestes termos, € indispensdvel que toda a reflexdo sobre esta sociedade emergente
privilegie tanto a diversidade como a globalidade das praticas escolares, reconhecendo que
ambas se constituem simultanea e reciprocamente. Quando isto ndo ocorre, a reflexdo tende ao
risco de permanecer na mera descri¢do, “ideologizar” este ou aquele momento da andlise ou

ficar a meio caminho da interpretacdo.

Imbernén (1998) enfatiza o papel atribuido a educac@o na competitividade europeia e

aponta algumas das consequéncias deste fato, ao ressaltar que a educacdo é considerada um
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setor "estratégico" para o desenvolvimento econdmico das diferentes regides e, para a
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reparacido de uma "mao de obra" e se possa adaptar aos vaivéns da oferta e a demanda do

mercado.

Abordando este ponto, Freire (1997) alerta sobre a necessidade de que estejamos
atentos € a0 mesmo tempo em que ndo sejamos ingénuos em relacdo ao processo da
globaliza¢do, quando ensina que,

(...) o discurso da globaliza¢do que fala da ética esconde, porém, que a sua é a ética do
mercado e ndo a ética universal do ser humano, pela qual devemos lutar bravamente se
optamos, na verdade, por um mundo de gente. O discurso ideolégico da globalizacdo

procura disfarcar que ela vem robustecendo a riqueza de uns poucos e verticalizando a

pobreza e a miséria de milhdes (P.144).

Assim, poderiamos argumentar, positivamente, que as novas exigéncias do mundo
atual nos obrigam ao respeito pela diversidade linguistica. Desse modo, pareceu entender o
Ministério da Educacdo ao promover uma reestruturagdo curricular das grandes édreas do
Ensino Secundério, por meio da LDB, que inclui o ensino de pelo menos duas linguas
estrangeiras. Teoricamente, esta medida criaria as condicdes necessdrias a um efetivo
aumento, a curto e médio prazo, do universo de recrutamento no acesso ao Ensino Superior na

area das linguas.

Em razdo do que expusemos até agora, ndo podemos deixar de concluir que todo
projeto educativo teve sempre uma base de cardter antropoldgico. Essa ideia é defendida por
Scheuerl (1985), quando exprime que na educacdo aparece uma imagem potencial e final do
homem educdvel, e que em todo planejamento educativo, em qualquer plano de

aperfeicoamento humano, acha-se sempre mais ou menos oculto um modelo de homem.

Mas foi Edward Tylor (1871) quem definiu o termo cultura desde o ponto de vista
antropoldgico como totalidade complexa que inclui as crencas, a moral, o direito, os costumes

e quaisquer outros hdbitos e capacidades adquiridos pelo homem como membro da sociedade.
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O principal problema que propde o conceito de cultura consiste na rigidez com que se
concebeu e € usado em muitos dos enfoques. Entre as propriedades da cultura, pelo menos em
sua concepc¢ao holistica, que foi a mais influente, costumam ser mencionadas a estabilidade (é
algo relativamente permanente no tempo),a predibilidade (¢ um sistema de expectativas, que
permite conhecer de antemdo os tipos de conduta admitidos, prescritos ou castigados) e a
conformagdo da identidade do grupo e dos individuos que o compdem (baseando-se em

formas de vida e de pensamento comuns).

Por sua vez, o enfoque holistico defende a necessidade de desenvolver no aprendiz
certos aspectos afetivos e emocionais, entre os que destacam a especial atitude, sensibilidade e
empatia para as diferengas culturais, como meio imprescindivel para superar o etnocentrismo.
Assim, se reduz o impacto do choque cultural préprio das situagdes de intercambio dos
ambitos culturais diversos, sem necessariamente renunciar nem a sua identidade nem a sua

personalidade,

Idealmente, o aprendiz de lingua estrangeira se constituiria mediador entre as culturas
em contato. Como se pode ver, este enfoque considera a lingua como elemento de integracio
da cultura e desloca a énfase da cultura-meta as culturas em contato (a prépria e a estrangeira)

como meio para a determinacdo de um lugar ou espaco de encontro comum.

Dessa forma, faz-se necessdrio ampliar o conceito de cultura, j4 que, como indica
Stenhouse (1981), a sociedade pluralista contém em seu ambito tradi¢des multiplas, diferentes

e frequentemente com ldgicas incompativeis.

O conceito de cultura se mostra, portanto, bastante complexo e implica uma
multiplicidade muito ampla de significados, ainda que tenha também uma variedade em suas
caracteristicas e usos. Em sua variedade multi-conceitual, encontramos sempre a inten¢do de
sublinhar um determinado aspecto do contetdo cultural ou de suas fun¢des. A maioria pode,
porém, se vincular a idéia de sintese que, de forma individual ou coletiva, realizamos de uma
heranca: uma sintese dinamica da realidade histérica, material e espiritual de uma sociedade
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ou de um grupo humano. Sublinha também a nocdo de sistema de conhecimentos que nos
proporciona um modelo de realidade por meio do qual damos sentido ndo somente a nosso
comportamento, sendo também ao comportamento dos outros e ao entendimento de outras

realidades.

Este instrumento de captacdo da realidade encontra-se profundamente condicionado
pelo meio natural e cultural em que vivemos. A integragcdo ou captacdo do meio mais préximo
nos permite alevantar uma representacao desta mesma realidade com a base na qual passamos

a entender outras existéncias e outras realidades.

Por sua vez, Giroux (1990) apresenta a cultura como a representacdo de experiéncias
vividas, realizacdes materiais e praticas forjadas no contexto de relacdes desiguais e dialéticas
que diferentes grupos estabelecem numa determinada sociedade e num momento concreto da
historia.

A cultura é também uma forma de producdo que ajuda agentes humanos, através da
utilizacdo da linguagem e de outros recursos materiais, a transformar a sociedade. Neste
sentido, a cultura estd intimamente relacionada com a dindmica do poder e produz assimetrias

na habilidade dos individuos e grupos para definir e atingir suas metas.

Por outra parte, a cultura é também um campo de luta e contradicdo, e ndo existe
nenhuma cultura homogénea. Ao invés, ha culturas dominantes e culturas dominadas, as quais
expressam diferentes interesses e operam em diferentes e desiguais ambitos de poder (...) A
experiéncia pedagdgica se converte aqui num convite a fazer visiveis as linguagens, sonhos,
valores e encontros que constituem as vidas daqueles cujas histérias se veem reduzidas com

frequéncia de forma ativa ao siléncio (Giroux,1990).

Segundo Morin (1975), o termo cultura é considerado uma palavra dibia e traicoeira,
pois enfatiza a complexidade deste objeto de estudo ao tentar estabelecer um paralelo entre a

ciéncia humana e o uso corrente e popular do vocdbulo. O autor ainda acentua que, “De fato, a
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nogdo de cultura ndo é menos obscura, incerta e miiltipla nas ciéncias do homem do que no

vocabuldrio corrente”.

A cultura, no nosso entendimento, continua sendo o resultado da capacidade de
inovagdo contida na natureza do ser humano. Seus contetidos estdo constituidos porquanto
criou este ser ao longo da histéria e ficou na memoria da coletividade. A pessoa € agente de
cultura, mas a mesma pessoa €, a igual tempo, um fato cultural, j4 que nela se reinem as

aquisicoes de seus antepassados: a heranca cultural dos povos.

3.4 Pensamento, Linguagem e Cultura

Nenhuma consideragdo sobre cultura na aquisi¢do ou aprendizagem de segunda lingua
ou lingua estrangeira seria completa se nao houvesse a inter-relacio da lingua com o
pensamento. E sabido que o desenvolvimento cognitivo estd intrinsecamente relacionado com

o desenvolvimento linguistico.

Brown (1994) ja dizia que “as palavras modelam nossas vidas”. Assim como o modo
de pensar o mundo estd intimamente ligado a nossa linguagem, quando aprendemos outra
lingua, nos € apresentada uma nova forma de perceber a realidade. No que se refere a origem

das palavras, temos de exprimir que nao se derivam das coisas, sendo que sdao uma

materializagdo do pensamento. De fato, sem ideias ndo hé palavras.

Assim, podemos dizer que a cultura interfere de forma fundamental na nossa
linguagem e nos nossos pensamentos. Vivemos em um mundo semioticamente constitido e
essa formacdo € particular de cada cultura, qui¢d de todo individuo, portanto, temos diferentes
mundos particulares. A consequéncia disso é que pensamos de forma diferente e,

consequentemente, usamos a linguagem de forma diversa também.

Por sua vez, Chomsky se centra no papel que desempenham a mente e a experiéncia

dos sentidos no fendmeno de aquisicdo do conhecimento. Segundo ele, os principios pelos
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quais a mente adquire o conhecimento sdo inatos. Por conseguinte, assinala que somos
capazes de compreender e de expressar um nimero infinito de enunciados novos, pelo que a

linguagem € uma atividade criadora.

Segundo Rosa(1986), o pensamento, a linguagem e a cultura estdo indissoluvelmente
unidos e ainda quando podem se distinguir e se diferenciar, um nio pode existir sem 0s outros.

Esta ideia estd muito bem desenvolvida no livro Pensamento e Linguagem,de Vigotsky

(1993), que centra sua teoria no carater ativo e social do individuo.

Por outro lado, a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo ocorre da mesma forma
que a da lingua materna, j4 que ao conhecer o cddigo desta, podem-se estabelecer
comparacoes entre 0s novos signos que se tem de aprender ou se estdo aprendendo, ou seja, a
lingua estrangeira; dai, com frequéncia surgem contradi¢des, interferéncias, desorientagcao e

até desconhecimento.

Isso ocorre quando os professores de lingua estrangeira pensam que sé as comparagoes
entre a LE e LM podem resultar vidveis, para a aprendizagem da Lingua Estrangeira. E

evidente que a transcricdo de uma estrutura léxico-sintdtica de uma lingua para outra sem

observar os aspectos culturais € em si um grande erro.

Nenhuma lingua existe isolada do contexto sociocultural onde surge e se desenvolve.
Assim, cada lingua tem o proprio "estilo", seu modo peculiar de se articular. Dai por que uma
simples "transcri¢do" da Lingua Materna a Lingua Estrangeira ndo funciona no que diz

respeito a aprendizagem.

O problema das relacdes entre linguagem e pensamento, no entanto, existe desde a
Antiguidade Cléssica. De fato, os seguidores de Aristételes ndo distinguiam entre logica e
gramdtica. Hoje em dia, nas relagdes destes termos, a nds se apresentam dois pontos de vistas
diferentes: um tedrico e outro empirico. No aspecto tedrico, uma posicao sugere que a

linguagem e o pensamento constituem uma sé realidade, um fendmeno tnico. Outra defende o
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argumento de que sdo duas realidades diferentes, de forma que a linguagem vem a ser a

materializa¢ao do pensamento.

Entendemos que em todas as linguas hd exemplos claros de como concebemos a
realidade de forma diferente; por exemplo, para os brasileiros, a palavra fatia significa uma
parte de um todo. Jid no espanhol para designar a mesma coisa, temos uma variedade de
vocédbulos: raja, rodaja, rueda, rebanada, filete, tajada, loncha. Poderiamos ainda apresentar
a palavra manga: enquanto no idioma espanhol ha somente uma defini¢do, no portugués tem

varios significados.

Segundo Arroyo (1997:3), “o conhecimento da competéncia cultural é imprescindivel
para poder aprender de verdade uma lingua estrangeira. Assim, parece evidente que existe a

necessidade de unir comunicacdo e cultura”.

Ja Loépez (2005:5), usando a mesma justificativa, leciona que ‘“no processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira € necessdrio considerar elementos fonicos, 1éxicos,

estruturas gramaticais dentre outros. Porém tudo isso, sendo importantissimo nao ¢ suficiente”.

A nog¢do de competéncia comunicativa transcende dessa forma a nocdo chomskiana de
competéncia linguistica e supde concebé-la como parte de uma nova categoria, que chamamos
de competéncia intercultural. Mediante essa categoria pode-se dizer que o dominio e o
monopdlio dos procedimentos, normas e estratégias que tornam possivel a emissdo de
enunciados adequados as intengdes e situacdes comunicativas que os interlocutores vivem e
protagonizam em contextos diversos dependem essencialmente do conhecimento sobre a

realidade cultural da lingua-meta.

Se a linguagem €, como parece, um processo criador intimamente ligado ao mundo em
que estd relacionado (entorno), ndo € de estranhar que boa parte dele esteja modelado

consciente ou inconscientemente segundo os habitos linguisticos de cada grupo social.
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E imprescindivel, portanto, que o curriculo dos cursos de formacao de professores de
lingua estrangeira, os préprios professores e os aprendizes, ndo se limitem somente a uma

destreza linguistica, descuidando da abordagem cultural.

3.5. O Componente Cultural na Sala de Aula

Os povos que formam a América Latina reclamaram no século XIX sua independéncia
como condicao inevitdvel para ingressar a Modernidade encabegada pelos grandes centros do
poder capitalista na Europa Ocidental e América do Norte. Isso nos leva a uma questao dentro
dos estudos culturais latino-americanos: A América Latina chegou finalmente a Pds-
Modernidade, ou, até mesmo, a Modernidade? Esta incognita abre uma brecha dificil de
transitar, dentro dos estudos culturais latino-americanos. Indiscutivelmente, o denominado
Novo Continente, especificamente os lugares colonizados (e/ou devastados) por espanhdis,
portugueses e franceses, sempre foram vistos pelos olhos europeus como a representacdo do

exotico e inescrutavel.

Devemos destacar também o fato de que, durante a mal chamada descoberta (deles
para nés?, ou de nds para eles?), as terras latino-americanas foram povoadas por seus
medos,monstros, artificios, heresias; isto é, a margem do que para a Europa era concreto,
estdvel e conhecido. Ante o olhar atdnito do europeu, o Novo Mundo se converteu, entdo, em
sua possibilidade de refazer-se, reconstruir-se mediante a criagdo imagindria de uma

“utopia”,onde a América seria, a partir disso, uma condi¢do e um projeto europeus.

Larrain (1996) apresenta-nos a ideia que o pés-modernismo confirmou uma oposi¢cdo
entre o modelo cultural latino-americano e o padrao de cultura ilustrado europeu na década de
1980. O discurso pds-moderno ndo considera a racionalidade como o critério bdsico para a
constru¢do de identidades. A maioria das teorias a respeito das identidades latino-americanas

foi construida na Europa Ocidental e implicitamente opera com o conceito de razdo
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instrumental e vé€ o “outro” com modos de vida cadticos, irracionais contrastando com uma

no¢ao triunfalista e otimista da identidade cultural racional e européia.

Assim, o discurso pés-moderno nao considera a racionalidade como o critério bésico
para a formacao de identidades e seus “outros”. O autor sintetiza esta demarcag¢do do outro em

tré€s dimensoes:

A dimensdo temporal: o outro é o passado em contraposi¢do ao qual se constréi um

projeto novo;

7

A dimensdo racional: no contexto da prépria sociedade o outro € aquele que nao
cumpre algum requisito basico caracteristico que se enquadre dentro de determinada

concepgdo de razdo e civilizagio;

A dimensdo espacial: o que vive fora, o barbaro ou primitivo que ainda ndo foi

civilizado.

Esta defini¢do marca, definitivamente, a América Latina como a alteridade em cada
uma das trés dimensdes propostas por Larrain Ibdiez. Novo projeto, mas indissolivel com o
passado (indigena ou europeu), periferia afastada das metrépoles (Espanha, Franca, Portugal e
também os Estados Unidos), e, em consequéncia, a barbaria pura: incivilizados, selvagens,
nus, linguas estranhas, hereges (mais adiante, subdesenvolvidos). Apesar de tudo, a América
Latina seria o desconhecido e temivel, portanto, o necessariamente domével. A interioriza¢io
de uma autoimagem subjugada, subcultura, submundo, calou fundo ao longo de mais de

trezentos anos de opressao.

Tanto assim que a independéncia inicia sob a alegoria de surgir e prosperar, mas
seguindo o modelo eurocéntrico de progresso. Imitacdo de um meio geografico e histdrico,
que de jeito nenhum se assemelhava as Terras Novas. A América Latina continuava sendo o

espelho imaginado pela Europa. Qual era entdo a identidade latino-americana?
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Cabe perguntar qual € aporte desse discurso pds-moderno ao territério cultural latino-
americano? A resposta depende do proveito que a mesma América Latina tire dos postulados
envolvidos, bem como das portas que a pés-modernidade estd abrindo, e que por muito tempo

lhe estiveram rotundamente fechadas.

O componente cultural deve dar conta tanto da identidade nacional (cultura dominante)
quanto das identidades de diferentes etnias e culturas existentes nos paises latino-americanos.
Para isso temos, além dos livros didaticos, filmes, documentdarios e literatura de ficcao. Quem
melhor que Garcia Marquez em Cem Anos de Soliddo ou em O amor nos tempos do colera
sobre o qual ja foi feito um filme belissimo, para nos dar uma idéia do mundo imaginério dos

colombianos? Ou Pablo Neruda ou Jorge Luis Borges na poesia? Ou Vargas Llosa?

Tradicionalmente o ensino de linguas estrangeiras incluia referéncias a cultura dos
paises onde se falava a lingua-meta, desde uma perspectiva formal (cultura como sindénimo de
"civiliza¢ao") e sempre como um complemento dos contetidos lingiiisticos, especialmente nos

niveis avangados.

De acordo com Omaggio(1993), as primeiras discussdes que tentaram mudar este
tratamento do componente cultural surgiram nos anos 1960 nos Estados Unidos, onde o
ensino de linguas se via como um instrumento para a formagao geral dos aprendizes que lhes
ajudaria a conhecer outras realidades e compreendé-las desde perspectivas menos

etnocéntricas.

Sob a influéncia das ciéncias sociais, questionou-se o conceito de cultura que as aulas
de linguas e seus materiais refletiam, bem como os aspectos da cultura de que tratavam. Assim
mesmo se comegou a falar de objetivos e conteddos, bem como de estratégias para o ensino da
cultura-meta, desde uma posicao que defendia a existéncia de uma programacao do conteido
cultural que se integrasse com a programacdo do conteido linguistico baseados nos niveis

iniciais.
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O mesmo movimento aconteceu na Europa, ainda que mais tarde e sob a influéncia do
enfoque comunicativo. O Conselho da Europa também entendeu a reclamagio que se fazia
sobre a necessidade de um novo tratamento do componente cultural nas aulas de linguas
estrangeira. (Byram e Zarate, 1994). A disposicao de ambos os contextos, 0 americano € o
europeu, concorreram a uma perspectiva comum, desde uma visao comunicativa do ensino de

linguas.

De acordo com Brumfit (1984), dentro do ensino de linguas, o componente cultural foi
impulsionado nos ultimos anos, fundamentalmente com origem em dois pontos de vista. Por
um lado, o desenvolvimento do enfoque comunicativo evidenciou que o componente cultural
¢ central no ensino de linguas. Assim, tomando como apoio o enfoque comunicativo, entende-
se que a cultura-meta faz parte do contexto onde de fato a comunicagdo aufere sentido, e, por

esta razao, espera-se que faca parte do conteido da matéria.

Dessa forma, se o significado se edifica na interacdo do conhecimento linguistico com
o saber do mundo, o dominio de uma lingua estrangeira requererd a aprendizagem dos dois

tipos de conhecimentos.

Por outro lado, hd um interesse crescente por uma educacdo intercultural que
possibilite habilidades aos aprendizes nas sociedades complexas e plurais em que estdo
inseridos. Como bem ensina Rodrigo (1999), o desenvolvimento de uma competéncia

intercultural vem sendo nos dltimos anos um ponto de interesse para os educadores.

O ensino de linguas se vé afetado muito diretamente por esta perspectiva,
especialmente quando se fala de uma competéncia comunicativa intercultural, ja que o

objetivo principal na aula de linguas deve ser € o desenvolvimento da competéncia

comunicativa.

Com suporte nessa nova perspectiva no ensino de lingua estrangeira, iniciou-se o
debate entre os especialistas do assunto sobre o contetido cultural dos cursos de linguas e seu

tratamento didatico.
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Como ponto de partida para as discussdes, haver-se-ia de saber que conceito de
cultura se reflete na aula de linguas e, desde esta perspectiva, que aspectos se deveriam
incluir. Além de uma visdo formal da cultura como "civilizacdo", ou seja, um conjunto de
dados histdricos, politicos e geograficos, com informacao sobre as conquistas e producdes de
personagens de prestigio, junto com o folclore pitoresco dos paises onde se fala a lingua-meta,
reivindica-se uma vis@o nao formal de cultura que reflita o ponto de vista das ci€ncias sociais

sobre a vida cotidiana.

Ja Stern (1992), apontando para o papel que o componente cultural deve ter na aula de
linguas, discute se deveria ser um conteido adicionado ao teor linguistico, que o complementa
ou, considerando a amplitude do conceito de cultura, deveriam ser abordados somente 0s
aspectos socioculturais relacionados com a competéncia comunicativa. Nesse caso, segundo o
autor, deveriam ser observadas as variedades sociolinguisticas, as regras do comportamento

comunicativo ou ainda as significagdes socioculturais do vocabuldrio.

Como reflexao mais objetiva sobre a importancia do componente cultural na sala de
aula, Byram (1983) assevera que, considerando que o novo conceito de cultura implica um
contetddo tdo amplo que abarca "tudo", reivindica-se incluir o componente cultural como um
instrumento para a formacdo dos aprendizes que possam "ler", “conhecer”, e, se for o caso,

“viver’” em outra cultura.

Dessa forma, podemos assegurar que a presenga do componente cultural na sala de
aula favorece o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa intercultural que inclua,
junto a competéncia linguistica, sociolinguistica e discursiva, uma habilidade intercultural,
constituida por um emaranhado de "saberes": saber compreender, saber aprender e fazer e

saber envolver-se.

Considerando o exposto até agora, podemos perceber que estas questdes

desembocaram com frequéncia numa preocupacio pela formagao de professores de lingua e
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sua capacitagdo para ensinar a cultura-meta, bem como pela existéncia ou niao de condi¢des

que favorecam um tratamento do componente cultural desde o enfoque comunicativo.

Provavelmente aqui possamos responder por que freqiientemente se chama a atencgio
sobre o grande abismo existente entre a pratica docente e as propostas metodoldgicas dos
especialistas. Na perspectiva de Aparici (1993,p.112), “frequentemente se observa uma grande
lacuna entre as experiéncias pedagdgicas proprias da pratica docente e a formagdo que o
professor traz ao iniciar seu transito na universidade e o mundo onde vivem os alunos que

educa”.

E justamente nesse ponto que surgem as investigacdes sobre o tema com o objetivo de
analisar e ainda tentar explicar as contradi¢cdes, problemas e limitacdes no tratamento do

componente cultural dentro das aulas de lingua estrangeira.

A investigacdo sobre o componente cultural nas aulas de lingua estrangeira se revela
como um campo interdisciplinar que permite confrontar os aspectos metodolégicos do ensino
de linguas com aspectos psicopedagdgicos, socioldgicos, histéricos e geograficos, dentre

outros. E um campo recente de investigacdo, que resulta de grande interesse num contexto

educativo orientado cada vez mais para o desenvolvimento de uma competéncia intercultural.

Com amparo em tal suposi¢ao € possivel destacar trés dreas de estudo por intermédio
das quais se tenta chegar a analisar o componente cultural: os aspectos da organizacdo
curricular, a sala de aula como um espaco multicultural e a andlise de materiais didaticos.
Sobre este dltimo, nos deteremos mais especificamente no capitulo 5, que trata do livro
didatico.

Enquanto a maioria dos aprendizes obtém beneficios das experiéncias de
aprendizagem ou da vivéncia com outras culturas, algumas pessoas vivenciam bloqueios
psicoldgicos e outros efeitos inibidores quando em contato com outra cultura. Ao se ensinar
uma lingua estrangeira, os professores precisam estar sensiveis a fragilidade de alguns alunos,

usando técnicas que promovam a compreensao cultural.
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Além de compreender a cultura-meta, o aluno deve compreender a realidade de sua
cultura, para que esta ndo o impecga de entender a cultura estrangeira. A habilidade que tem o
estudante de agir tanto como um membro da comunidade da lingua-meta como um estrangeiro
depende de sua compreensdo das duas culturas. Segundo Byram(1989),é necessario
desenvolver uma competéncia intercultural, que requer fomentar nos alunos a habilidade de
observar os referentes, comportamentos e crencas, além de potencializar o desenvolvimento
da capacidade para estabelecer inter-relagdes, com supedaneo na afirmacao de seus referentes:
Inter-relacdo que resulta necessdria para a construcdo de sentido, para a abertura a

compreensdo do “outro”, dos “outros”.

Quem também contribui para o debate é Zarate (1986), ao expressar a idéia de que um
método intercultural no ensino da cultura € mais do que uma simples transferéncia de
informacdes entre culturas, devendo incluir uma reflexdo da cultura-meta e da cultura
nativa. Esse método de comparacdo ajuda a identificar e a evitar os esteretipos e 0s
preconceitos, levando o estudante a tomar consciéncia da diversidade cultural e ao final

aceitando-a.

No ensino de LE, a capacidade de perceber as diferencas culturais e de compreender
outras culturas se converte num objetivo de aprendizagem da mesma categoria que a
competéncia comunicativa, ou seja, que a aprendizagem linguistica e cultural deve estar ao

mesmo nivel, a0 mesmo tempo em que devem se complementar.

Zarate (2002), preleciona ainda, que,

(...) o enfoque plurilingiie enfatiza o fato de que, conforme se expande a experiéncia
lingiifstica de um individuo nos meios culturais de uma lingua, desde a linguagem
familiar até o da sociedade em geral, e depois até as linguas de outros povos (sejam
aprendidas na escola, na universidade, ou por experiéncia direta), o individuo nao
guarda estas linguas e culturas em compartimentos mentais estritamente separados,

sendo que desenvolve uma competéncia comunicativa a que contribuem todos os
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conhecimentos e as experiéncias lingiiisticas onde as linguas se relacionam entre si e

interagem (P.34).(traduzimos)

E importante,contudo, o professor observar que o motivo para comparar nio deve ser o
de julgar, mas sim desenvolver uma compreensdo mais profunda das duas culturas. Dessa
forma, os alunos devem ser auxiliados a ultrapassar as fases de aculturacdo ou eventuais
conflitos que venham a enfrentar quando aprendem outra lingua. Consoante Brown (1994), a
aculturacdo € “o processo de ficar adaptado a uma nova cultura”. Quando o aluno comecga a
estudar outro idioma, hd o contato com a cultura alheia. E importante que o professor seja
paciente e saiba respeitar o momento de cada estudante, contribuindo para que este se adapte

da melhor forma possivel ao novo sistema de cultura da lingua estudada.

3.6 Estereétipos Culturais

Vimos anteriormente que a cultura é o conjunto de ideias, crengas, valores, habitos e

costumes compartilhados pelas pessoas de um pais ou grupo social determinado.

A lingua é um componente essencial de todas as culturas. Também divisamos o fato de
que todos adquirimos conhecimento cultural mediante a socializacdo que, geralmente, se
traduz na transmissdo de esteredtipos culturais. Assim, por exemplo, podemos pensar que
todos os brasileiros dancam o samba, os indianos encantam serpentes ou que no Japao as
pessoas trabalham todos os dias da semana. Ainda que possa haver um pouco de verdade nos

esteredtipos, ndo sdo fatos ou verdades absolutas.

Os esteredtipos culturais sao ideias ou imagens fixas e exageradas dos habitantes de
um pais ou sua cultura. Os esteredtipos se utilizam para explicar ou descrever a forma de
pensar, os costumes e crengas sociais do grupo social de referéncia. Também se empregam
para manter a harmonia social e o “status quo” estabelecido no grupo; mas, a0 mesmo tempo,
os esteredtipos t€ém um lado ou aspecto negativo: torna-se perigoso basear nosso conhecimento

sobre 0s outros nos esteredtipos.
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As ideias e imagens que associamos aos paises € seus povos costumam basear-se em
esteredtipos culturais aprendidos de modo inconsciente desde que nascemos, mas que nao sao
verdadeiros. O problema € que os eles oferecem uma explicacdo facil e rdpida da complexa

realidade cultural de nosso mundo.

Sobre os esteredtipos, recorremos a ilustragdo feita por Isabel Iglesias (2000), que

apresenta um estudo sobre o que pensam os espanhéis a respeito dos povos de outros paises:

QUADRO 2 - O QUE PENSAM OS ESPANHOIS SOBRE OS ESTRANGEIROS

Franceses tienen fama de... Los espafioles vemos a los franceses muy
arrogantes, chovinistas y engreidos.

Italianos tienen fama de... Nos parecen mentirosos, muy simpaticos,
divertidos y excesivos.

Americanos tienen fama de... Piensan que su pais es el mds importante del
mundo y no quieren saber nada de otros paises. Se
creen superiores y no saben que hay otros idiomas
aparte del inglés.

Britanicos tienen fama de... El clasico gentlemen inglés siempre on la taza de
té en la mano o fumando en pipa

Alemanes tienen fama de Decimos que son autoritarios, perfeccionistas,
trabajadores y disciplinados.

Griegos tienen fama de... Representamos a sus mujeres vestidas con tiinicas
antiguas y a los hombres 1&€s hemos colgado la
etiqueta de ser marineros con camiseta de rayas.

Japoneses tienen fama de Visten con Kimono. Son poco habladores y muy
timidos. Son todos muy inteligentes y trabajadores.
Su pais es como el mundo del futuro, estdn
siempre a la tltima en nuevas tecnologias.

Fonte: http://www.ucm.es/info/especulo/ele/intercul.html (adaptado)

Por sua vez, Brown (1994:166) define esteredtipos como “categorias que
singularizam individuos como se estes compartilhassem as mesmas caracteristicas de base de
seu grupo social”. O autor ressalta que eles nos servem tdo-somente para caracterizar um
tipico individuo de uma determinada sociedade e ndo para caracterizar certa pessoa deste

grupo social, ja que cada pessoa € tinica em seus comportamentos.
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Sabemos que nem todos os ingleses sdo realmente pontuais, que inimeros alemaes
sdo alegres e extrovertidos e que nao € verdade que todos os japoneses gostam de se dedicar
ao trabalho e aos estudos. Dessa forma, de acordo com Kramsch (1993), ndo devemos unificar
ou homogeneizar a cultura de um determinado pais, pois esta atitude causaria uma
simplificacdo que mostraria a cultura como uma padronizacio de clichés de um determinado

pais.

Para Bennett (1996), é necessario aprender a falar de generaliza¢Ges culturais sem
estereotipar as pessoas, pois a generalizacdo, que € de alguma forma verdade para a maioria
das pessoas em uma cultura, deve ser usada somente como uma hipétese de trabalho quando
aplicada a individuos. Logo, insistem que os individuos se encaixem em uma generalizacdo é
estereotipd-los. As pessoas passam, entdo, a ter, segundo a visdo de outros, os esteredtipos

culturais.

Percebemos que os esteredtipos culturais sdo criados de observagdes a
comportamentos semelhantes de grupos de representantes de outras culturas, e em uma

necessidade de encaixa-los na generalizacdo do grupo.

O questionamento que se segue € saber se a “internalizacdo” destes esteredtipos
culturais pelo aluno de linguas € positiva ou negativa. Podemos dizer que eles podem ser
positivos como também negativos, dependendo muito mais da prépria interpretacdo do

aprendiz.

Percebe-se a relacdo positiva do esteredtipo cultural, quando este ajuda o aluno a
compreender determinados padrdes de comportamento que a ele parecam inaceitdveis, mas

que, ap6s entrar em contato com este dado novo, tornam-se mais compreensiveis.

Um exemplo deste aspecto positivo pode ser verificado quando o aluno se surpreende
com o fato de que alguns europeus do extremo norte do Continente ndo tomam banho todos os
dias durante o inverno. Este fato parece inaceitdvel para o aluno brasileiro, uma vez que

moramos em um pais tropical. Aos alunos, contudo, parece um pouco mais aceitdvel quando
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explicamos que o frio retém a transpiracdo, evitando o suor e o odor e que, apesar de nao
utilizarem a 4gua, muito provavelmente fazem uso de outros produtos de higiene pessoal, ndo

os tornando, assim, pessoas sem higiene como os alunos a principio podem entender.

O aspecto negativo do esteredtipo cultural estd em considerar que todas as pessoas de
uma cultura pensam e agem de uma mesma forma, ignorando diferencas pessoais entre 0s
individuos. Seria absurdo considerarmos que todos os mugulmanos sdo terroristas e que a
qualquer instante podem se oferecer para executar atos de terrorismo e que possam explodir o
préprio corpo como forma de protesto. Estariamos, dessa forma, derrogando os valores

pessoais e individuais do povo mugulmano.

Tao nocivo quanto a interpretacdo negativa dos esteredtipos culturais é o chamado
falso esteredtipo. Consiste em acreditar que um grupo de pessoas age e pensa de um
determinado modo por meio de interpretacdes erroneas da realidade vislumbrada. Dessa
forma, o falso esteredtipo pode levar o aluno a formular conceitos equivocados, bem como

desenvolver atitudes negativas perante a cultura-alvo e, consequentemente, a lingua também.

No caso especifico da lingua espanhola, temos que considerar que, mesmo sendo uma
lingua falada em diversos paises, invariavelmente quando nos referimos a um pais de lingua
espanhola, hd uma tendéncia “natural” de se fazer referéncia a Espanha em detrimento dos
paises latino-americanos. Isso ficou evidente durante as entrevistas que fizemos com

professores e alunos e aparecerd com detalhes no capitulo 8.

De acordo com Brown (1994:167), no ambiente da sala de aula, “tanto o professor
quanto o aluno de lingua estrangeira precisam entender as diferencas culturais para que

possam constatar que todos os individuos do mundo sdo diferentes uns dos outros”.

Ressalte-se ainda que, apesar de apresentarem caracteristicas comuns, iSSO nao
significa uniformidade de conhecimento e comportamento. Quanto mais bem explorado for o
assunto dentro de sala de aula com a participacdo dos alunos, mais produtivas poderdo ser as

aulas. A possibilidade de ensejar atitudes positivas pode aumentar significantemente.
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No que se refere as atitudes, € fundamental conceituar o que € atitude e qual a sua
importancia no contexto de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, as atitudes

consideradas positivas e negativas e o papel do professor.

Ao criarmos esteredtipos, normalmente assumimos tipos de atitudes ante a cultura ou a
lingua em questdo. Isso quer dizer que, frequentemente, as atitudes refletem o que pensamos
sobre outras culturas ou linguas, considerando nosso préprio grau de etnocentrismo, ou seja,
sobrepor uma cultura ou lingua a outra, demonstrando preferéncias baseadas em esteredtipos

culturais.

Conforme o grau de aceitacdo de outras realidades por parte do estudante, notamos
atitudes consideradas positivas ou negativas ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. Dessa forma, as atitudes refletem o grau de aceita¢do de outra realidade diferente

da nossa.

Por outro lado, se houver forte rejei¢do, as atitudes assumidas pelo aluno podem
dificultar os seus estudos. A adequada mediacdo do professor pode levar o escolar a substituir
atitudes negativas por positivas, passando, muitas vezes, da rejeicdo para a admiragdo. O papel
do professor é extinguir os mitos sobre outras culturas e na medida do possivel substituir estes

preconceitos por verdades, na busca do respeito e da valorizacdo das diversas culturas.

Para evidenciar isso, de acordo com Garcia(2002), competem ao professor as seguintes

atribui¢cdes:os professores,antes de mais nada,devem

a. ser aprendizes interculturais;

b. compartilhar significados e experiéncias;

c. representar o papel de intérpretes sociais e interculturais;

d. conhecer o meio cultural da lingua-meta;

e. conhecer e adquirir mais sobre sua prépria comunidade e a formarem do que

outros a percebem;
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f. facilitar o acesso aos diferentes conhecimentos com objeto de fazé-los acessiveis

a situacdo de aprendizagem e a diversidade cultural de seus alunos;e

g. criar situacdes de aprendizagem baseadas nas experiéncias de seus alunos.

3.7. O Componente Cultural e o Material Didatico

A presenga de elementos culturais nos livros diddticos reflete as tendéncias
pedagdgicas adotadas pelos professores ao longo do tempo. Em alguns momentos da historia,
o contexto cultural aparece evidente. Em outros momentos histéricos, estes aspectos culturais

nao se exibem explicitos,conforme veremos a seguir.

Com o predominio da abordagem Gramadtica-Traducdo no ensino de linguas, verifica-
se intensiva inclina¢do no sentido de explorar os elementos culturais da lingua- alvo por
meio de textos literarios que sdo nada mais nada menos que uma das grandes manifestagcdes
culturais de um povo. Em contrapartida, com o advento de outras abordagens mais focadas na
aprendizagem rdpida e técnica de lingua, percebemos que os elementos culturais ndo

aparecem evidentes como parte integrante das licdes e, possivelmente, da aula como um todo.

A realidade atual é que ha diversos materiais disponiveis para o ensino de lingua
espanhola como segunda lingua ou lingua estrangeira. Em meio a tantas opc¢des, podemos
concluir que o professor tem uma grande liberdade e muitas possibilidades, que, dependendo

de sua escolha, contemplard ou ndo a presenca da cultura em suas aulas.

Na licdo de Hargreaves (2004),

(...) aprender a comunicar-se em uma lingua €, portanto, aprender a comunicar-se dentro
de uma cultura, uma vez que as convengdes culturais sdo tao ou mais importantes que as
préprias palavras. H4 varias formas de lidar com a cultura no ambiente de sala de aula,

mas € impossivel eliminar completamente os tragcos culturais de uma lingua. (P.59)

Assim, ao adotar um material didatico cujas licdes ou conteido programdtico

privilegiam a presenca de fatores culturais inerentes ao fenomeno de falar outra lingua, o
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aluno pode obter informagdes preciosas que favorecem a aprendizagem. Somente a presenca
de elementos culturais em materiais didaticos,contudo, ndo garante que a cultura da lingua
estudada seja compreendida de modo satisfatorio. Existe uma complexa rede de varidveis que

pode definir a maneira como a informacao serd internalizada pelos alunos.

Além de tudo, ndo basta que o material diddtico escolhido apresente informagdes
relevantes e pertinentes sobre a outra cultura. Especialmente tendo em vista o contexto
globalizado em que vivemos atualmente, os que t€ém a incumbéncia de elaborar os materiais
didaticos devem se preocupar em apresentar a informagdo por meio de uma abordagem em
que as culturas ndo sejam vistas como distintas, mas como coexistentes e, por que nao dizer,

complementares.

A principio, verificamos que ndo é uma tarefa simples definir ou delimitar o que € a
cultura-alvo no contexto de ensino e aprendizagem de uma lingua. Certamente, definir a
cultura a ser estudada pode se tornar mais facil quando a lingua é falada em apenas um ou
poucos paises. Um professor de japonés, por exemplo, ndo deve enfrentar as mesmas
dificuldades em definir a cultura-alvo como um professor de espanhol. Em face da
disseminacdo do idioma espanhol pelas Américas e outros paises, uma grande variedade
cultural de lingua espanhola foi criada, de modo que qualquer exclusdo ou deferéncia poderia

parecer preconceituosa ou injusta.

Com o idioma inglés, esta multiplicidade cultural ndo € diferente. Ao analisarmos o
contexto mundial de falantes do idioma, constatamos que vdrios paises t€ém o inglés como
primeira lingua ou lingua oficial. Somada a esta variedade quantitativa de nagdes que adotou o
inglés como lingua de manifestagdo cultural e mediadora das relacdes humanas, existe
também a localizacdo destas nacdes em diferentes partes do globo. A posi¢do geogréfica, a
estrutura climdtica, as dimensdes, a histéria de cada nacdo refletem bases culturais muito

peculiares.
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Portanto, a definicao e escolha da cultura-alvo para fins de estudo em sala de aula ou
para elaboragcao de um material didético se tornam tarefas ndo muito faceis, pois € necessario
ndo somente selecionar os aspectos culturais variados, mas também apresenta-los de forma
adequada, evitando preconceitos, exaltacdo ou até mesmo depreciacio de um determinado

repertorio cultural de um povo.

Ante tal realidade, o professor de lingua estrangeira se vé a mercé de intimeras
questdes a serem levadas em consideracdo ao resolver incluir em suas licdes elementos

culturais ligados ao idioma que leciona.

Ha de se considerar também o fato de que qualquer aspecto cultural selecionado e
abordado de forma pertinente terd seu valor legitimado como parte integrante da cultura-alvo,
por exemplo, eventos historicos, manifestacdoes populares, folclore, culindria e outros. Mais
importante, porém, do que a origem da informacdo cultural ¢ a abordagem adotada para
transmiti-la, seja ela a abordagem do professor ou dos autores do material didatico ou ndo

didatico utilizado.

Passemos agora a seguinte indagacdo: hd espaco para a cultura local dos povos que
estdo aprendendo outro idioma? Esta € uma pergunta interessante a ser levada em
consideracdo. Percebe-se é que muitos professores parecem delegar aos materiais didaticos a
autonomia de escolher os assuntos a serem tratados em sala de aula. Essa prdtica comeca na
licenciatura e vai as escolas regulares, chegando até as escolas de idiomas. Os professores
tendem a desfrutar de pouco ou quase nenhum tempo para lecionar suas aulas abordando
assuntos selecionados por eles mesmos. A consequéncia deste fato é que muitos materiais

didaticos elaborados por grandes editoras internacionais ndo atentam para a cultura local.

A auséncia da cultura local se justifica por algumas razdes. Primeiro, as grandes
editoras internacionais confeccionam e publicam seus livros para diferentes culturas, ou seja,
os livros s@ao ao mesmo tempo utilizados no Brasil, em alguns paises da América Latina e
também em paises da Africa e da Asia. Dessa forma, seria dificil para as editoras incluir
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aspectos culturais relevantes e em quantidades suficientes sobre cada pais que adota o
material. Segundo, a inclusdo de elementos culturais de alguns paises poderia tornar as licdes
desinteressantes, uma vez que tal informag¢do ndo se enquadraria dentro da cultura-alvo
escolhida pelo aluno. Em terceiro lugar, muito espaco dentro do material seria utilizado para
transmissdo dos valores culturais de outros povos em detrimento dos valores culturais dos

povos da lingua estudada.

Assim, somos frequentemente levados a entender que ndao hd espago para a cultura
local dentro dos materiais didaticos de outras linguas. Uma tendéncia,no entanto,resolver a
questdo. Algumas editoras estdo confeccionando materiais didéaticos direcionados para
mercados determinados, isto é, material didatico de inglés para falantes de portugués, falantes
de francés, espanhol, chinés etc. Os materiais elaborados e publicados seguindo estas
diretrizes podem com maior liberdade inserir aspectos culturais inerentes a lingua nativa dos
alunos e até mesmo da cultura dos povos que habitam a regido onde o idioma do aluno é

falado.

A possibilidade de inserir elementos da prépria cultura no ambiente de ensino e
aprendizagem de outra lingua parece produzir algumas implicagdes. O aluno pode, de modo
comparativo, perceber mais claramente as similaridades e diferencas culturais entre a sua e a
outra cultura; ainda, a cultura do aprendiz pode ser valorizada e até mesmo revisitada em

casos em que muitos valores podem estar esquecidos.
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CAPITULO 4

ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Quando se inicia um estudo sobre linguas estrangeiras, logo surgem as defini¢des
sobre os métodos utilizados para favorecer este complexo fendmeno de ensino-aprendizagem.
E importante considerar que os métodos de ensino de linguas estrangeiras foram criados no
ambito de variados contextos histéricos, ambientes e com diferentes fatores de motivagao.

Virios aspectos, em determinados momentos, influenciaram as atitudes dos seres humanos

como um todo, incluindo a necessidade de aprender novas linguas.

O professor de lingua estrangeira deverd aprender uma metodologia diferente daquela
que usa para ensinar a lingua materna, ja que neste caso intervém processos psicolégicos,
fisiolégicos, bioldgicos, sociais e culturais diferentes, que t€m lugar na aprendizagem e,

portanto, influem no ensino.

Entendemos que ndo existe receita para ser usada indistintamente com todos os alunos,
mas que cada professor deve enfocar os procedimentos com criatividade, de acordo as
caracteristicas do grupo, de cada aluno,levando em conta suas necessidades e as condicdes

contextuais em que se desenvolve o ensino- aprendizagem da lingua estrangeira.

4.1. Os Métodos e Técnicas de Ensino

Nos estudos sobre métodos de ensino, é importante considerar alguns pontos, tais
como a propria terminologia utilizada, como abordagem, método, técnicas, plano curricular, e

outros.

Na compreensdo de Brown (1994), as primeiras defini¢des do que sejam abordagem,
método e técnicas foram formuladas por Edward Anthony, em 1963, numa ordem hierdrquica,

que colocava a primeira como “o conjunto de postulados relativos a natureza da lingua e ao
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ensino-aprendizagem de linguas”, o segundo como ‘“o plano geral para a apresentacdo
sistemdtica da lingua baseado numa determinada abordagem”. J4a a terceira se caracteriza
como “‘as atividades especificas que se desenvolvem na sala de aula e sdo consistentes com

um método e, portanto, estdo em harmonia com a abordagem”.

Em 1982 e 1986, Jack C. Richards e Theodore Rodgers propuseram uma reformulagao
dos conceitos de Anthony, que ficaram como abordagem, desenho e procedimento,
respectivamente. Esses autores englobaram as referidas defini¢des no termo método, “para a
especificacdo e inter-relacdo da teoria e a pratica”. Para eles, abordagem define os postulados,
as crengas e teorias sobre a natureza da lingua e sua aprendizagem; desenho especifica as
relagdes dessas teorias com os materiais e atividades da sala de aula e procedimentos sdo as

técnicas e praticas que derivam de uma abordagem e um desenho.

Com suporte nas contribui¢des de Richards e Rodgers (1986), Brown (1994) propde as

seguintes definicoes:

Metodologia - estudo de praticas pedagdgicas em geral, quaisquer consideracdes

implicadas no “como ensinar’;

Abordagem - posicdes tedricas e crencas sobre a natureza da lingua, a natureza da

aprendizagem de linguas e as aplicabilidades de ambas a cendrios pedagdgicos;

Meétodo - um conjunto generalizado de especificacdes para a consecucdo de objetivos
lingiiisticos na sala de aula. Os métodos tendem a se preocupar com os papéis e 0s
comportamentos do professor e do aluno em primeiro lugar e em segundo, com

objetivos lingiiisticos, seqiiencia¢io e materiais;

Plano curricular - desenhos para desenvolver um determinado programa de lingua
que incluam a especificacdo dos objetivos lingiiisticos, seqiienciacdo, e materiais para
satisfazer as necessidades de um determinado grupo de aprendizes num contexto

definido;

55



Técnica - qualquer variedade de exercicios, atividades ou dispositivos utilizados na

sala de aulas para a obtenc@o dos objetivos propostos.

Por outro lado Leffa (1988),faz a seguinte associagao:

Abordagem - se refere aos pressupostos tedricos:

Meétodo - se refere a um sistema que delineia o processo de ensino de uma lingua.

Técnica - se refere a um determinado procedimento utilizado a partir de um

determinado método.

Ja Almeida Filho (1998) amplia a definicado de métodos como sendo “as distintas e
reconheciveis prdticas de ensino de linguas com seus respectivos correlatos, a saber, os
planejamentos das unidades, os materiais de ensino produzidos e as formas de avaliacdo do

rendimento dos aprendizes”.

Do anterior, pode-se inferir que a abordagem estd presente em todo o ensino-
aprendizagem: nos niveis institucional (curriculo, programa de curso) e individual (cada
professor tem a sua abordagem manifestada na preparacdo das sequéncias didéticas e na
pratica em sala de aula), bem como nos materiais didaticos produzidos por uns determinados

especialistas ou elaborados pelos professores.

Segundo Larsen-Freeman (1986), método significa uma combinacao de “principios e
técnicas”. Os principios representam a estrutura teérica do método e envolvem cinco aspectos
do ensino de lingua estrangeira tomados em conjunto: o professor, o aluno, os processo de

ensino e aprendizagem e a cultura da lingua-alvo.

As técnicas sdo atividades feitas em sala de aula, derivadas da aplicacdo de certos
principios. Quando dois métodos compartilham principios em comum, uma técnica particular
poderd se repetir em ambos. Por outro lado, algumas técnicas podem estar associadas a
métodos de principios ndo conjugados. Neste caso, provavelmente, haverd variacdo na forma,

de acordo com o uso de cada um.
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Uma vez discutida a questdo da terminologia, citaremos agora, brevemente, oS
métodos mais importantes no ensino de linguas, apresentados por Leffa (1988) e Richards e
Rodgers (1986), nos quais podemos notar a presenca ou auséncia de referenciais de cultura,

conforme delineado na sequéncia.

a) Abordagem da gramatica-traducdo (AGT): é a metodologia mais amplamente
utilizada ao longo da histéria do ensino de linguas. Por se preocupar primeiramente com a
tradugdo direta dos vocdbulos, o método € alvo de duras criticas. Tal método surgiu com o
interesse pelos estudos das linguas cldssicas (latim e grego) e é utilizado até hoje com
algumas adaptagdes. Conforme Leffa (1988), o método consiste basicamente no ensino da

segunda lingua pela primeira. A aula € ministrada na lingua materna do aluno.

Apresenta trés passos essenciais para a aprendizagem: memorizagcdo prévia de uma
lista de palavras, conhecimento das regras gramaticais e exercicios de traducdo e versdo.
Caracteriza-se por ser uma abordagem dedutiva, ou seja, todos os contetidos sdo apresentados
de forma explicita ao aluno, partindo da regra para o exemplo. As habilidades orais sdo
deixadas de lado, por consequéncia, maior énfase € conferida as habilidades de escrita e
leitura. A fonte dos textos € basicamente a literatura cldssica. Isso porque, segundo Leffa

(1988), o objetivo final da AGT é, ou era, levar o aluno a apreciar a cultura e a literatura da

segunda lingua (L2).

b) Método direto: surgiu como reacdo ao método que predominava. Evidéncias do seu
uso datam do inicio do século XVI (Montaigne em 1530). Seus principais defensores sdo
Harold Palmer, Otto Jespersen e Emile de Sauzé. Harold Palmer, inclusive, sugeriu que a
denominacdo ‘método cientifico’ fosse usada para nomear o método direto. A primeira escola
a adotar o método direto foi a Berlitz nos Estados Unidos em 1878. O principio basico do
método prevé que a L2 se aprende através da L2, isto €, o uso da lingua-alvo em sala de aula

deve ser primordial. Com isso, a lingua materna perde o seu espaco.
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c) Método da Leitura: em virtude das grandes mudancgas ocorridas apds a
implementacdo do método direto, os Estados Unidos entenderam que a lingua oral ndo era o
objetivo principal do ensino de linguas nas escolas secundérias do Pais. Assim, o Modern
Foreign Language Studies (MFLS), uma das maiores pesquisas j realizadas sobre o ensino de
linguas, comecou nos Estados Unidos, em 1923, com o propdsito de avaliar as reais
necessidades dos alunos secundaristas. Concluiu-se que o objetivo da aprendizagem desses
alunos deveria ser essencialmente pratico, ou seja, uma combinacdo da AGT com o método

direto.

Assim, constatou-se que, em decorréncia das caracteristicas da escola secundéria, nao
seria interessante o desenvolvimento das quatro habilidades da lingua — ouvir, falar, ler e
escrever - e ainda que as necessidades dos alunos niao envolvessem conhecimento da lingua
oral e sim escrita, no caso, a leitura. Nesta abordagem, a gramadtica restringia-se ao necessario
para a compreensao do texto. Ocasionalmente, exercicios de tradu¢do eram utilizados pelos

professores.

Percebe-se que a cultura estaria presente na medida em que houvesse interesse ou que
fosse importante para o curso. Tal método expandiu-se na década de 1930 e perdurou até o
fim da Segunda Guerra Mundial. Varias criticas desfavordveis a abordagem foram tecidas,

principalmente com relag@o ao desenvolvimento de uma s6 habilidade para fins especificos.

d) Método audiolingual: surgiu durante a Segunda Guerra Mundial em virtude da

necessidade do exército ianque de ter falantes de vdrias linguas estrangeiras.

Segundo Leffa (1988), ndao havia nada de novo no método usado pelo exército, pois era
uma reedicdo do método direto. Com o tempo, este método foi sendo refinado pela
interferéncia de cientistas, inclusive linguistas, e desenvolveu-se no que hoje chamamos de
método audiolingual, método este que enfatizava a linguagem oral, seguindo a premissa de

que o aluno deveria primeiro ouvir, falar, ler e escrever. A apresentacdo da lingua se dava
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preferencialmente através dos didlogos que representassem o dia a dia do falante. Muitos dos

elementos culturais poderiam ser apresentados inseridos em didlogos e situacdes do cotidiano.

Os recursos audiovisuais foram macicamente implantados nos cursos a fim de garantir
uma pronuncia perfeita por parte dos alunos. A concep¢ao de aprendizagem de lingua era o
estimulo-resposta, apoiada na teoria behaviorista de Skinner. Havia uma grande preocupacgao
em evitar os erros. Mediante a presenca de exercicios de repeti¢do, a aprendizagem pela
pratica se caracterizava pela abordagem indutiva da gramdtica. O método dominou o ensino
de linguas até o inicio da década de 1970. As criticas eram com relacdo ao embasamento

linguistico e psicolégico da abordagem.

e) Suggestopedia: neste método, os fatores psicolégicos da aprendizagem sdo
enfatizados, inclusive o ambiente da sala de aula é repensado. A sala de aula deve ser
confortdvel, com poltronas macias, luz indireta, musica de fundo suave, tudo isso para
proporcionar um ambiente propicio para a aprendizagem. Pseudonimos e até mesmo a criagao
de uma personalidade € estimulada para que a ansiedade e a inibi¢do sejam reduzidas. As
quatro habilidades da lingua sdo trabalhadas, hd um maci¢o desenvolvimento do vocabulério.
A prética das aulas ocorria por meio da leitura de longos didlogos lidos pelo professor,
variando a entonagdo. A apresentacdo de referenciais de cultura parece ficar dependente do

interesse do professor.

f) Método de Curran (aprendizagem por aconselhamento): as técnicas de terapia de
grupo sdo aplicadas ao ensino de linguas, sendo o método absolutamente centrado no aluno.
Os estudantes formam um circulo, tendo o professor do lado de fora deste. Quando um aluno
quer falar, o professor traduz em voz baixa e o aluno repete em voz alta para os demais
alunos, sendo todas as falas gravadas. Ao final da aula, as gravagdes sdo transcritas e
comentadas pelos alunos, inclusive as reagdes pessoais. Acredita-se que, com o tempo, O
aluno adquira autoconfianca e independéncia e comece a elaborar frases diretamente na

lingua-alvo sem o auxilio do professor. Em virtude da caracteristica do método, parece-nos
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que os referenciais de cultura da lingua-alvo somente seriam objeto de discussao se fossem

apresentados pelos proprios alunos.

g) Silent way (Método silencioso): o método silencioso de Gattegno consiste no ensino
de lingua com o auxilio de pequenos bastdes coloridos usados pelo professor na elaboragao de
sentengas em diferentes situagdes de aprendizagem. O professor também dispde de um grafico
colorido para o ensino da prontincia. Apds algumas aulas, os alunos, manipulando os bastdes e
consultando o grafico, vao adquirindo a competéncia na lingua-alvo. Com o passar das aulas o
professor permanece calado a maior parte do tempo, dando lugar ao aluno. A cultura, de
forma geral, parece ficar em segundo plano, haja vista que as estruturas gramaticais e lexicais

sdo privilegiadas.

h) Total Physical Response: também conhecido como método de Asher, consiste no
ensino por comandos emitidos pelo professor e executados pelos alunos. Inicialmente, estes
comandos sdo simples e tendem a se tornarem mais complexos. Acredita-se que a melhor
aprendizagem de uma lingua ocorre depois de ouvi-la e entendé-la. A pratica oral do aluno,
portanto, apenas sucede posteriormente. A resposta fisica do aluno € um indicio forte de
entendimento do comando e, consequentemente, da lingua. Os referencias culturais, no
primeiro momento, ficariam restritos aos movimentos e gestos caracteristicos dos povos da

lingua-alvo.

1) Abordagem natural: tenta aplicar na sala de aula o que Stephen Krashen prevé em
sua teoria do monitor ou do modelo do insumo. A aprendizagem da lingua deve ocorrer do
modo mais natural possivel, ativando o uso inconsciente da gramdtica. Ao aluno dever ser
fornecido um input linguistico quase totalmente compreensivel, para que este possa entender e
desenvolver suas habilidades. Os insumos de cultura sdao apresentados conforme o interesse e

a capacidade de assimilag¢do do aluno.

k) Abordagem comunicativa: a grande énfase desta abordagem € o uso da linguagem
apropriada, ou seja, adequada a situacdo em que ocorre a fala e ao papel dos participantes.
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Assim, preocupa-se mais com a comunica¢do € menos com as formas lingiiisticas, € o
material utilizado deve ser o mais auténtico possivel — as situagdes devem representar a
realidade. As fontes de materiais ndo podem se restringir ao livro-texto; devem ser incluidos

jornais, cartas, catdlogos, carddpios, cartazes etc.

j) Abordagem por tarefas (task-based approach): prevé um contexto natural para o uso
da lingua-alvo. Segundo Jane Willis (1998), a abordagem reconhece o fato de que os alunos
de lingua aprenderdo melhor somente se entenderem o real significado das atividades. Aqui é

priorizado o processo e ndo itens linguisticos predeterminados.

4.2 Principios do Ensino Comunicativo

O processo de comunicacdo inclui bem mais do que o simples conhecimento das
formas. A comunicacdo depende de maneira crucial da habilidade para usar as formas
apropriadas. Trata-se de que os alunos possam usar a lingua que aprendem para comunicar-se,

sem ter em conta a forma em que dita lingua esteja especificada.

Dessa forma, o enfoque de qualquer LE deve ser a realizacdo de alguma operacao,
aprendendo como fazer algo. Pode ser a leitura de um texto, a escrita de uma redac¢do, um
progndstico do tempo no radio ou televisdo ou uma pergunta sobre determinado pais. Todas
estas operacdes podem ser desenvolvidas em diferentes niveis de ensino levando-se em conta
o fato de que, no processo de aprendizagem, sempre exista uma resposta clara as perguntas
dos alunos: por que estou aprendendo isto? Que estou aprendendo a fazer? Uma das
caracteristicas fundamentais do enfoque comunicativo é que ¢ um fendmeno dinamico e que
ajuda a pesquisar. Ndo se pode ver em forma de caracteristicas ou elementos componentes
sem que sua natureza seja destruida nesse processo. E importante ter em conta a ideia de que o
método comunicativo opera além do nivel da oragdo e com uma linguagem real em situagdes

reais.
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Considerando que as formas devam ter lugar dentro do processo de comunicacdo, é
necessario que exista o esvaziamento de informacao; ou seja, numa conversa real entre duas
ou mais pessoas, uma tem uma informacao que a outra desconhece. Dessa forma, produz-se o

processo da comunicacgao estabelecendo uma ponte que cobre dito vazio de informacao.

As estratégias que se envolvem no uso da lingua nesta forma sdo de grande
importancia na comunicacao. O aluno deve se envolver com o que acontece na sala de aula e
certamente serd avaliado por mecanismos especificos. Com a lingua estrangeira ndo pode ser

diferente.

Ainda sobre a dinamica no processo de ensino de uma LE, da mesma maneira que o
aluno é responsével pelo que aprende, compete ao professor a tarefa de ser guia e conselheiro

nesse decurso de aprendizagem.

E claro que ao longo do ensino aprendizagem da LE, aparecerdo os erros. E importante
que saibamos que o enfoque comunicativo nido proporciona uma solu¢do rapida ao problema
da correcao dos erros, no entanto oferece propostas de como regressar ao principio e decidir
como atingir os objetivos para chegar as habilidades comunicativas do estudante. O aluno de
LE que, na tentativa de dizer algo para comunicar-se comete erros naquilo que ainda ndo
domina, ndo estd realmente cometendo erros, sendo que trata de atingir a fluéncia necesséria

para comunicar-se.

Se levarmos em consideracdo a ideia de que a meta da instruc¢do da lingua devera ser a
formacao da competéncia comunicativa entendida como a capacidade de usar a lingua para
expressar nocdes e funcdes de comunicagdo, ocorrentes por meio das necessidades de uso da
lingua, onde os alunos sdao o centro das atividades (ALMEIDA FILHO: 1999), entdao os
conteddos tém de ser apresentados em forma de blocos naturais, dotados de sentido e

organizagdo e nao como estruturas isoladas.

Nesta proposta, os alunos adentram a organizac¢do semantica, morfoldgica e discursiva

paulatinamente até que cheguem a representacao interna da lingua estrangeira para conseguir a
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competéncia comunicativa (ALMEIDA FILHO: 1999), que inclui um conhecimento

linguistico, mas também um necessario referencial sociocultural.

4.3 O Enfoque Comunicativo

Ao enfatizar o potencial funcional e comunicativo da linguagem, assinala-se que o
objetivo principal no ensino de uma lingua estrangeira devia ser a eficiéncia comunicativa e
nao a centralidade das estruturas gramaticais, isto é, o que se procura é desenvolver a
competéncia comunicativa no aluno, segundo a terminologia de Hymes. A esse respeito,
Finocchiaro e Brumfit (1989) argumentam que os principios que devem sustentar o ensino de
linguas estrangeiras € o uso que se faz da lingua e ndo o conhecimento teérico que se tenha
dela. Isso deve ir acompanhado pela no¢do de que a lingua se aprende mais efetivamente
quando se dd em situagdes reais, privilegiando, assim, os significados nos atos de fala e a

conversacao.

Como j4 mencionamos e ainda vamos citar ao logo dessa tese, € reconhecido o fato de
que a gramdtica tem importancia fundamental na aprendizagem de uma lingua estrangeira,
porquanto sem ela ndo haveria comunicacdo, pois ndo existiria acordo acerca das formas

aceitadas para transmitir os significados.

No enfoque comunicativo, a apresentacdo das unidades se estrutura de acordo com as
fungdes comunicativas ou ao uso que serd dado a linguagem, por exemplo, pedir ou dar
informacao, expressar opinides etc. Dessa forma, de acordo com Widdowson (1991), quando
nos referimos a estrutura e uso da lingua, as formas gramaticais, a gramatica ndo deve ser

ensinada como um fim, mas, ao contrario, deve ser usada para proporcionar a comunicagao.

Infelizmente, para a maioria dos professores a énfase na gramdtica continua sendo seu

Unico objetivo no ensino da lingua estrangeira. Sobre isso nos determos mais adiante.
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Na década dos 1960 comecaram a se desenhar mudancas na tradi¢do britanica para o
ensino do inglés como lingua estrangeira contrarias ao método situacional baseado na pratica
de estruturas bdsicas no marco de situagdes; ‘no restaurante’,‘na escola’,‘na rua’ etc. Wilkins
(1976) propde um enfoque nociofuncional como base para desenvolver um “silabus”
comunicativo para o ensino de uma lingua, tendo como referéncia os significados
comunicativos que um estudante precisa compreender e expressar. Dai que a associa¢do de um
“silabus” nocional-funcional com o cardter de comunicativo do ensino tenha sido
normalmente aceito por toda a comunidade sem objecdes de nenhum tipo. Seu interesse é
centrado nos significados subjacentes aos usos comunicativos sobre os conceitos tradicionais
de gramadtica. Distingue dois tipos de significado expressados mediante categorias nocionais
(tempo, espago, sequéncia, quantidade) e categorias de fung¢des comunicativas (pedido,

queixa, desculpa, sugestdo etc.).

A grande mudanca de orientacdo deste enfoque € que o processo tem fulcro no
estudante, com seus interesses, ritmo de aprendizagem etc., contrdrio aos métodos anteriores
ou tradicionais em que o professor era o centro do processo, tomando decisdes pelo aluno
quanto a topicos, ritmo de aprendizagem, avaliagcdes etc. Pelo mesmo, a énfase na lingua como
meio de comunicacdo implica a vontade de transcender o desenvolvimento da competéncia
linguistica do aluno (conhecimento do sistema linguistico) e chegar a desenvolver a
competéncia comunicativa, permitindo ao aluno criar na lingua objeto e saber o que deve ser

dito e, principalmente, a maneira de o dizer.

Assim podemos acentuar que ‘'enfoque' € o que normalmente se usa para fazer
referéncia ao aspecto comunicativo do ensino de linguas. Ante a ampla metalinguagem
referida a este campo, faz-se necessdrio delimitar as fronteiras semanticas entre 'enfoque’ e
‘método'. Pelo primeiro, entende-se normalmente o conjunto de aspectos tedricos de tipo
filoséfico, educacional, linguistico etc. que permitem tomar decisdes sobre o ensino-

aprendizagem. Por sua vez, o método tem relacdo direta com a parte pratica, o modo 'como'
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vai ensinar o 'que' se decidiu ensinar. Isto é, tem com as que existir vinculo com as técnicas

de ensino. O método € parte do enfoque.

Alguns dos aspectos que definem o enfoque comunicativo e que o diferenciam dos

anteriores sao 0s seguintes:

— importancia do significado contextualizado. Prevalece o dizer algo a alguém em

situagdes concretas;

— €nfase nas funcdes que se aprendem através da prética e ndo da memorizacdo para

posteriormente comunicar-se em situacdes reais;

— procura-se desenvolver uma pronunciacdo compreensiva € ndo a de um falante

nativo;
— permite-se o uso da lingua materna quando € oportuno e necessario;

— a sequéncia dos conteudos estd determinada pelos significados e necessidades

comunicativas dos alunos e ndo por dificuldade de estruturas gramaticais;

— a especificacdo das estruturas gramaticais se faz consoante a selecdo das nocdes ou

fungdes. Muitas vezes, uma funcdo requer a mais de uma estrutura lingiiistica;

— o objetivo principal € a fluéncia comunicativa e ndo a corre¢cdo gramatical ou da

pronunciagao;

— o aluno € o centro do processo, passando o professor a desempenhar um importante

papel de facilitador e condutor;

— as quatro habilidades lingiiisticas t€ém espaco neste enfoque: ouvir, falar, ler e

€SCrever,

— a gramdtica recupera um lugar importante como um meio € ndo um fim para

contribuir a aprendizagem da lingua; e
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— 0s aspectos linguisticos t€m tanta importancia quanto o conhecimento sécio-cultural

para a aprendizagem da LE.

Pelo que vimos até o momento, podemos garantir que este enfoque oferece maiores
possibilidades de desenvolvimento do que outros métodos, porquanto permite a livre
criatividade de professores e alunos no desenho curricular, selecao de materiais e divergéncias

dentro do mesmo enfoque.

2

E importante também levar em consideracdo o fato de que um bom método em maos
inadequadas pode ser um fracasso e absoluta perda de tempo, esforco e recursos. Do mesmo
modo, um método com certas debilidades estruturais pode ser bem aproveitado por um
professor experiente, detentor de profundos conhecimentos de metodologia e da Psicologia de
aprendizagem comunicativa, com a convic¢cdo € o compromisso com as tarefas empreendidas

e com o0 apoio de outros materiais e interesse de seus alunos.

Os objetivos marcam a metodologia. A isso ha se que agregar a ideia de que, dentro da
evolugao dos métodos, o aspecto cultural tem cada vez maior importancia. Assumiu-se
historicamente a realidade de que o professor de linguas é formado para ajudar aos seus
estudantes na aquisicdo de um novo sistema linguistico. Hoje, entretanto, € igualmente
importante e imprescindivel formar os professores para converter-se em guias culturais, isto é,
aproveitar a linguagem como um meio para familiarizar os estudantes com os aspectos

histéricos, culturais e sociais dos povos cujas linguas se ensinam.

De fato, no presente quase todos os textos que se aderem ao enfoque comunicativo
incluem aspectos culturais. Assim, como condi¢do para formar o aluno um cidadao bilingiie,
deve ser considerada ndo somente sua habilidade no aspecto linguistico e comunicativo, mas

também sob o espectro cultural.
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CAPITULO 5

A IMPORTANCIA DO CURRICULO

Neste capitulo, externamos nossa compreensao sobre a importancia do curriculo em
todas as dreas do conhecimento e em seguida abordamos a intencionalidade da presenca do
componente cultural no curriculo de formagdo dos professores de lingua estrangeira, assim

como a influéncia do curriculo na formagao das identidades profissionais.

Ha tempos integramos curriculo a nossa linguagem de todos os dias; aprendemos a
pluralizar o termo latino, e inclusive aportuguesamos o seu emprego. Nele se depositam
grande parte das expectativas e confiangas na aquisi¢do dos conhecimentos e competéncias

que requer toda sociedade; nele se concretizam os parametros.

Para iniciar nossa reflexao sobre curriculo, parece-nos ilustrativa para nosso trabalho a
defini¢do feita por Forquin (1984):

z

Um curriculo escolar é em primeiro lugar um itinerdrio educativo, um conjunto de
experiéncias de aprendizagens efetuadas por alguém sob o controle de uma institui¢ao

formal, ao longo de um periodo determinado. (P. 213)

A familiaridade com que o curriculo circula nos nossos ambientes educativos, desde os
intervalos do cafezinho, passando pelas urgéncias e pressOes, até as nossas politicas
institucionais, faz que o percebamos como um ‘fendmeno natural’, que sempre tem estado ai,
no alcance da mao, como referente para estruturar nossos modelos educacionais no mais

amplo sentido da extensao.

Segundo Popkewitz e Brennan (2000),0 curriculo teve uma origem e se constituiu
socialmente como parte das respostas de alguns grupos a determinadas crises sociais,
econdmicas, culturais, no meio de controvérsias e tomadas de posicao, de formas de raciocinio

e percepcdo postas em jogo num momento determinado.
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Podemos notar que o sentido como emerge o curriculo nao € o mesmo que hoje lhe
atribuem nossas comunidades académicas do século XXI. Foi continuamente recriado pelas
necessidades dos grupos sociais em diferentes momentos histéricos; com o tempo, foi-se

consolidando e refinando em seus usos € em suas propostas.

5.1 O Ponto de Partida

Uma confianga quase milenar, propria da chegada dos novos tempos, concentrou-se no
poder da educacdo, e nas possibilidades do curriculo para alcangar as mudangas. Com o passar
dos anos, no entanto, as defasagens entre a elaboracdo e a execu¢do, a confrontacdo com
praticas sedimentadas, com rotinas estabelecidas dificeis de remover, mostraria a outra face da

moeda.

Percorreram-se muitos caminhos, na medida em que se ia institucionalizando o campo
do curriculo. Transitou-se do tecnicismo mais ingénuo aos desenvolvimentos tedricos mais
avancados, procurando um ponto de equilibrio, um lugar de convergéncia entre as formulacdes

tedricas, escritas a priori, e as exigéncias da pratica, que com frequéncia as faziam tropecar.

A década de 1970, preocupada em delinear uma teoria curricular vélida, recobrou
autores da primeira metade do século XX, como Franklin Bobbit (1918) e Ralph Tyler
(1947). Pode dizer-se que, no curso dos trinta anos que passaram desde o inicio do
estabelecimento deste campo de estudos no Brasil, presenciamos sucessivos deslocamentos

com respeito as explicacdes e possibilidades de intervencao curricular.

Cada uma das sucessivas ocasides de desenvolvimento da teoria curricular teve e tem
seus autores privilegiados, seus textos favoritos, suas comunidades de incidéncia e,
supostamente, seus anitemas, e competidores. Os grupos que se prendem a investigacao e a
andlise destas tarefas, desde aquelas décadas, sdao muito numerosos. De fato, € verdade é que,
até hoje, o curriculo continua sendo um enclave importante na vida de nossas instituicdes

educativas e na formacao de professores.



Hoje nos resta evidente que a complexidade do curriculo passa por diversos planos
que fazem parte da vida social e cultural de um grupo. O curriculo ndo é, pois,
exclusivamente, uma forma de racionalidade das praticas educativas em si mesmas que,
perfeita no momento em que se gesta, permanece estdtica. Isto o sabem muito bem aqueles
que cotidianamente convivem com o ambiente escolar ou académico de professores e de

alunos, que sdo de fato os que formulam o curriculo.

Sobre a agdo dinamica dos processos educacionais na sociedade citamos a ideia
defendida por Moraes (2000): os desafios educacionais da Pos-Modernidade estdo em
preparar individuos para a transitoriedade de todos os aspectos da vida, trazendo a

necessidade da atualizagdo constante e da emancipagdo como sujeitos historicos (P.178).

Dessa forma, pode-se dizer que o curriculo jamais € um produto cultural estatico,
monolitico, sempre presente como referéncia imével da vida académica. Evidentemente uma
matéria, por exemplo, pode permanecer inalterada durante dez ou vinte anos, mas
indubitavelmente se "move", submetendo-se a sucessivas transformacdes, dependendo dos
professores, dos grupos, da producdo e circulagdo de novas bibliografias e também das
circunstancias da prépria institui¢do. Sobre isso, trataremos mais a frente, quando analisarmos

0 novo modelo de matriz curricular do Curso de Letras-Espanhol da UFC.

A elaboracao do curriculo sucede dia a dia da vida social e nas decisdes tomadas pelas
comunidades académicas, pois estd imersa no conflito social, no espaco da negociacdo, uma
vez que cada um dos envolvidos sejam estudantes, professores, autoridades, pais de familia,
politicos, empresdrios, economistas, especialistas, os quais, desde seu lugar, participam na
producdo de sentido. Isso leva a um movimento constante e o curriculo escolar constitui,

segundo Bourdieu, um campo de forgas.

Ainda sobre essa ideia, € possivel assinalar que o curriculo pde sobre a mesa os polos
de tensdo entre os grupos académicos, suas aliangas e lealdades: entre as diversas formas de
producdo do conhecimento e seus processos de transmissdo; entre a vida interna da instituicao
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e as exigéncias que vém da sociedade em seu conjunto (novas formas de producdo de
conhecimento, de demandas da empresa, da inddstria, de politicas nacionais e de organismos
internacionais); entre a autonomia relativa das instituicoes formativas e as fontes de

financiamento; e entre a Modernidade e a P6s-Modernidade.

A nocdo de curriculo é muito antiga e se formou lenta, muito vagarosamente, de
maneira paralela a paulatina instauracdo dos processos de escolarizacdo; eram outros 0s
tempos, eram diversas as sociedades, variadas as necessidades, diferentes as disputas. De
alguma forma, no entanto, percebemos suas marcas em nossas escolas. Nasceu no ambiente
que fermenta as formas de vida, de pensamento, de relacdes, de governo, que desembocaram

no que atualmente conhecemos como Modernidade.

5.2 O Curriculo de Linguas Estrangeiras - Conhecendo as Bases Tedricas

As linguas estrangeiras como objeto de estudo inscrevem-se tradicionalmente em um
programa, constituindo um conjunto estruturado de objetivos, conhecimentos que devem ser

aprendidos: os contetdos.

Em 1960, a nocao de curriculo comegou a substituir a ideacdo de programa, pois o que
importa ndo € armazenar conhecimentos, mas adquirir competéncias e habilidades e

desenvolver capacidades.

Trata-se de registrar os conteidos numa perspectiva mais ampla, incidindo no
desenvolvimento geral dos individuos, o que exige a apropriacdo de saberes e habilidades em
funcdo de suas necessidades e aptidoes, de sua experiéncia vivida e, especialmente, de sua

preparagdo para a participagdo responsavel na vida social.

Neste sentido, o curriculo se define em dupla perspectiva, como,

— o conjunto de experiéncias e vida necessdrias para o desenvolvimento do aluno;
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— o conjunto estruturado de experi€ncias de ensino e de aprendizagem planificadas e

oferecidas em uma institui¢ao escolar, buscando determinados objetivos.

A primeira formulagdao moderna da teoria do curriculo se encontra em Tyler (1950). O

autor parte das seguintes questdes consideradas fundamentais:

Que objetivos educacionais a escola deve alcangar?

Que experiéncias educacionais sao suscetiveis de permitir alcancar esses objetivos?

Como podem ser suscitadas essas experiéncias?

Como se pode saber se esses objetivos sdo alcangados?

Deste modo, integra uma série de respostas para as seguintes perguntas:

Que ensinar/aprender? Quando? Como? Por qué? Onde? Quem ensina? Quem

aprende?

Na sua evolugdo, desde que se introduziu pela primeira vez no vocabulédrio da
educagdo no século XVIII, o curriculo progressivamente se converteu num campo de estudos
especializados que inclui todos os passos adequados de tomada de decisdes e a busca de

coeréncia entre essas decisdes e acdes que caracterizam todo projeto didatico.

Pozuelo e Rodriguez (1994) apresentam-nos um esquema da evolucdo do conceito de
curriculo com o0s aspectos mais representativos das décadas anterior e posterior aos anos 1970.
As autoras mostram que a ideia de curriculo deixou de responder a um paradigma previamente
estabelecido, portanto guiado para voltar-se a um para paradigma cognitivo ecolégico
contextual centrado no aluno a quem deve implicar de forma ativa e critica na suas

aprendizagens.

Por outro lado, Coll (1986) suscita a ideia do “desenho curricular’ e sugere que
devemos entender aquele projeto onde se consolidam as atividades educativas,

proporcionando as informagdes concretas sobre suas inten¢des (0 que ensinar) e acerca da
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maneira de evidencid-las, dando respostas ao quando, € como ensinar e também ao que

quando e como avaliar.

Universalmente considerado, o curriculo de LE serve as finalidades da educagdo. Deve
assim contribuir para o desenvolvimento integral dos individuos, hd de ser gerador ou
facilitador de construcao de sentido, de experiéncias de vida, e que cada um de nossos alunos
encontre a via de desenvolvimento, atuando sobre seu entorno e sobre si mesmo. Isso significa
abordar a LE ndo somente no seu valor instrumental, mas também no seu teor educativo e
integrador, para o desenvolvimento afetivo, social e cultural que ji& mencionamos e ainda

continuaremos a citar ao longo desse ensaio.

Outra consideragao importante é de Galisson (1990), que formula seu objeto de estudo
como o conjunto complexo de aprendizagem das linguas, a fim de poder atuar e intervir nas

situacdes de ensino/aprendizagem concretas e conseguir um ensino mais eficaz.

Esse autor propds uma denominacdo ainda ndo muito consensual — Diddtica das
Linguas e Culturas — para referir-se a uma disciplina que promova e coordene 0 ensino e a
aprendizagem das linguas e das culturas em geral, considerando lingua e cultura como um
todo indissocidvel, pois toda — lingua na perspectiva de Levi-Straus(1958) — € parte,condi¢ao

e expressdo de uma cultura.

H4, entretanto, de se considerar que toda prética educativa requer uma fundamentagao
de ordem tedrica que necessariamente procede de uma concepg¢ao global e coerente de um
conjunto de conceitos, defini¢des, principios e modelos que guiam essa pratica. Ainda
segundo Galisson, é justamente a Diddtica das Linguas e Culturas que se situa no lugar de
interacdo, de intersecdo de outras disciplinas que proporcionam seus dados para resolver a

problematica surgida nos diferentes niveis de reflex@o e intervengdo por parte do professor.

Assim, as relagdes entre as disciplinas constituem fator essencial de dinamizacdo e

evolugdo, para poder formular mais corretamente todo projeto educativo de
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ensino/aprendizagem de determinada lingua estrangeira e poder abordar mais adequadamente

a intervengao na sala de aula.

Devemos, portanto, para melhor compreensao da relevancia da cultura na formacao
dos professores de lingua estrangeira, recorrer as disciplinas que contribuem para a anélise da
lingua-cultura como objeto de estudo, como conjunto de contetidos que integram o curriculo
Lingua Estrangeira, e, dessa forma, responder as perguntas o que ensinar/aprender, que

objetivos, que conteiidos?

z

E necessdrio fazer referéncia a Saussure (1916), considerado o pai da Linguistica
Moderna, que estabeleceu as bases para o estudo descritivo das linguas. Ele concebe a lingua
pela pratica da fala, como um sistema de comunica¢do por exceléncia entre os membros de
uma sociedade. Seu ponto de vista peculiar consiste em situar a linguagem em um movimento

de dualidades opositivas.

Sobre as idéias de Saussure, podemos destacar:

- a separacdo entre /ingua e fala, cindindo ao mesmo tempo o social do individual, o

essencial do acessorio;

- concebe a lingua como institui¢do social, cuja natureza se apresenta mediada por um

sistema sincrénico de signos arbitrarios;
- no discurso, as palavras contraem entre si determinadas relacdes (sintagmdticas e
paradigmdticas); €
- lingua e escrita sao dois sistemas de signos diferentes.
Esta visdo formal,estrutural, orienta-se a um estudo da lingua do tipo descritivo e

empirico, com uma classificacdo dos elementos linguisticos segundo fonemas, morfemas,

estruturas e oragées.

Esses pressupostos influenciaram decisivamente no ensino das linguas, por intermédio

das escolas lingiiisticas.
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Assim, € possivel asseverar que as consequéncias metodoldgicas foram significativas,
especialmente com o estruturalismo estadunidense, por intermédio de Bloomfield (1933),que
desenvolveu os seguintes métodos: método dudio-oral e método audio-lingual, os quais
abordam a lingua em gradagdo progressiva das dificuldades gramaticais especificamente

formais.

A esse estruturalismo linguistico estd adida a Psicologia Condutista, que levou a
considerar a lingua reduzida a um conjunto de regras sob a forma de automatismos sintaticos

que se adquirem mediante a repeticao.

As implicagdes didéticas “dessa visdo” restam desastrosas no nosso entendimento. As

explicagdes parecem simples e ndo deixam duvidas. Vejamos, entdo:

- os professores de LE se formam como linguistas e sd@o preparados materiais segundo
uma progressdo das dificuldades gramaticais, sempre em funcdo das similitudes e

diferengas entre a lingua dos estudantes e o idioma estudado;

- a lingua € apresentada em situacoes dialogadas, por didlogos fabricados, outra vez em
funcao da dificuldade gramatical; didlogos que devem ser repetidos até sua

memorizagao; e

- a prética da lingua ocorre por intermédio de exercicios gramaticais, utilizando

préticas estruturais.

Posteriormente, Chomsky (1965),apesar de ter se formado na tradi¢ao de Bloomfield e
dos estruturalista dos EUA, ao apresentar uma teoria oposta as teorias condutistas, supds um
avanco e permitiu o desenvolvimento da Psicolinguistica pelos frutiferos intercambios entre

linguistas e psicélogos.

Ele concebe a linguagem como mecanismo gerador, criador, que serve ao pensamento
livie e a expressdo pessoal. A linguagem é a expressio do pensamento. Oferece a

possibilidade de potencializar a capacidade criadora do homem por via da linguagem,
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manifestando que o individuo € capaz de produzir um ndmero infinito de frases com um

ndmero finito de elementos.

Chomsky, em oposicdo ao estruturalismo, define a sintaxe como aquela parte da
gramdtica que tem a missdo de produzir as frases de uma lingua e afirmar que a linguagem
nao pode ser reduzida a uma série de modelos que aprendem por via de repeti¢do, pois
considera que a linguagem € uma faculdade altamente especifica com a qual estdo dotados

todos os individuos.

Por outro lado, sabe-se que a Escola de Praga, constituida por jovens linguistas, dentre
os quais se destacam Jakobson, Troubetzkoy e Polivanov, apoiando-se em outras opg¢des
derivadas da obra de Saussure, recusam-se a considerar a lingua como um puro sistema formal
e tentam organizar a descri¢do linguistica com relacdo as fung¢des que a linguagem deve

abarcar.

A lingua, na sua visdo, € concebida como um sistema funcional. Esse termo € utilizado
para referir-se a significacdo, ou seja, a funcdo da palavra ou frase, ou ainda a estrutura das

unidades fonoldgicas (as funcdes do fonema).

Nesta visdao funcional, deve-se também advertir para a nocdo de que, ainda segundo
Jakobson (1963), o que interessa ndo sdo as fungdes no interior da frase, mas as fun¢des que a
frase pode ter no seu contexto enunciativo, em relacdo com a realidade extralingiiistica da
comunicacdo: o que o individuo faz/consegue quando fala. Em outras palavras, deve-se
considerar o significado de uma frase em um contexto,pois quem fala faz uso da lingua em

funcdo dos aspectos sociolédgicos, psicoldgicos e culturais.

Podemos considerar a lingua, com base nas contribuicdes anteriores, como um
instrumento de comunicagdo, ou, ainda melhor, como equipamento de interacdo social. Por
consequéncia metodolégica no ensino/aprendizagem de LE, e também na formacdo de

professores, aparecem os denominados enfoques funcionais ou enfoques comunicativos.
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Com substrato nesse novo conceito, outra vez recorremos a Widdowson (1991) ao
invocar a idéia de que o dominio de uma lingua ja ndo significa poder analisar, compreender e
memorizar seu funcionamento. Em sua opinido os contetidos gramaticais ndo podem ser
considerados um fim em si mesmos. Hao de ser, portanto, instrumentos a servi¢co da

comunicacao.

A este respeito, temos de considerar que o contetido contido nos manuais e materiais
didaticos, bem como seu tratamento, mudaram consideravelmente. Ja ndo interessam somente
a forma ou formas linguisticas, mas também o uso ou uso dessas formas. E a lingua, quando

se apresenta em situagoes dialogadas, deve aparecer devidamente contextualizada.

Acreditamos que se deve pensar em uma concepcao muito mais ampla do conteido do
inventério tradicional das unidades da lingua. E justamente Painchaud (1990) a indicar ser

nesta perspectiva se devem orientar os programas de linguas estrangeiras.

Como consequéncia dessa visdo funcional ou comunicativa, a lingua comecou a ser
estudada desde perspectivas muito variadas,de sorte que autores apontam para o interesse

decorrente da natureza das condi¢des sociais de producdo de linguagem.

5.3 O Modelo Construtivista Social

O desenvolvimento pessoal e profissional dos professores ndo pode se isolar da
experiéncia social. Ndo hd de ser um desenvolvimento exclusivamente formal e académico.
As percepgdes dos professores estdo imersas num contexto social insepardvel dos vinculos
inter-relacionais pessoais e profissionais. Dessa forma, podemos ressaltar que as interagcdes

sociais sdo bases continuas e essenciais no avango das formas de pensar e agir dos individuos

O simples conceito de “linguas estrangeiras”, como também jd mencionamos, estda

embutido em uma dimensdo sociocultural e precisa de uma atencdo de tipo construtivista
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social, para que o desenvolvimento curricular da drea compreenda o sentido educativo a que

se destina e nao deslize pelo caminho utilitarista do ensino dos idiomas.

Entendemos dever-se optar por uma sintese construtivista social, que na atualidade
tende ou deveria formar parte do consenso formativo daquelas instituicdes preocupadas em
bem formar seus alunos. Teremos oportunidade de tratar deste aspecto no capitulo das

propostas para o curriculo do Curso de Graduacao em Letras-Espanhol da UFC.

Para compreendermos o que de fato significa sintese construtivista social, é oportuno
recorrer as teorias de Williams e Burden (1997), que servem de exemplo para a formagao dos

professores de LE.

O primeiro modelo apresentado é o condutista, o qual como sugere Roth (1990), traz a
descricao dos fendmenos mentais como simples especulacdes, sendo o comportamento
observavel a unica fundamentacdo fidvel para uma teoria sobre o comportamento humano. O
modelo condutista oferece perspectiva do desenho curricular, no qual um determinado modelo
de um comportamento que se persegue como objetivo se subdivide em tarefas de

aprendizagem que vao das capacidades mais simples as mais complexas.

No ambito da formacdo dos professores de LE, o denominado método dudio- lingual
foi uma das mais evidentes manifestacdes desse caminho metodolégico. No territério da
formacdo de professores LE, os principios condutistas definem o contetido de um curso de
formacdao como um conjunto de habilidades comportamentais que se desenvolvem mediante

estratégias de adequacdo da conduta profissional a um determinado modelo.

Outro estaldao sugerido por Willians e Burden é o modelo humanista que pode ser
representado basicamente pelos postulados iniciais de Rogers (1961), Maslow (1968) e Kelly
(1955), os quais enfatizam o desenvolvimento e a mudanga pessoal que os outros promovem,

porém sem chegar a conduzi-los.
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As teorias humanistas reconhecem a autonomia e as necessidades individuais de quem
aprende. Nesta direcdo, se assume a nocao de que a aprendizagem linguistica estd determinada

por fatores internos e nem tao controlados desde o exterior como postula a teoria condutista.

N

De acordo com Freeman (2000), entretanto, a margem das metodologias que
receberam a influéncia de uma orientagdo humanista, os valores humanistas fizeram surgir
elementos ao desenho dos processos de formagdo dos professores de LE, todos centrados no

exercicio da autonomia — a autoformacdo e o desenvolvimento profissional.

Ja o modelo construtivista, na dire¢ao sugerida por Williams e Burden (1997:2), sugere
que o principio nuclear do construtivismo radica em que “os individuos tiram partido das
idéias que lhes sdo apresentadas por meio de realizagdes pessoais...(e que)...cada um constroi

sua propria identidade”.

Por sua vez, Roth (1990) nos expressa um novo conceito suportado nas teorias iniciais
de Piaget e na negacdo dos postulados condutistas skinnerianos por parte das ideacdes de
Chomsky. Sua ideia de que o modelo cognitivo de apropriacdo linguistico e o
desenvolvimento de modelos construtivistas de aprendizagem de novas linguas marcaram uma
mudanca radical, nos ultimos anos, ndo somente na docéncia de LE, como também nos

processos de formacao dessa drea.

O modelo construtivista foi rentabilizado em diversos curriculos de formacdo de
professores, na medida em que os docentes formadores entenderam que os alunos, futuros
professores, também se beneficiam de uma reconstitui¢do de suas crengas prévias, mediante a
andlise de sua experiéncia docente e assimilacdo do novo input formativo derivado de uma

orientacdo construtivista.

Por outro lado, Karavas-Doukas (1996) acrescenta:

Os cursos de formacdo se centram em transmitir uma informagdo sobre um novo
enfoque e persuadir aos professores acerca da sua eficicia. Quando os professores

voltam a sala de aula esqueceram parte das idéias, as interpretam mal e as traduzem de
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forma que se acomodem as rotinas cotidianas de sua docéncia e tudo isso de acordo
com sua convic¢do de que estdo fazendo exatamente o que propunha o novo enfoque.

(P.194)

Outro protétipo trazido por Williams e Burden é o modelo sociocultural que, de acordo
como Roth (1990) entende, por exemplo, aprender a ser professor € um fendmeno que nao
pode simplesmente se explicar em termos de processos cognitivos de desenvolvimento

pessoal.

Compreendemos que o professor de LE, por ser um agente imprescindivel na
comunicacdo transnacional e intercultural, deve assumir em sua formacao a perspectiva social

derivada implicitamente do real sentido de sua existéncia.

Por outro lado, Vez (1995) preleciona:

O professor de LE deve assumir o papel que as LEs desempenham nos processos de
transformagcdo de uma comunidade e, em definitiva,no processo de transformacio

global da comunicagio que caracteriza a posmodernidade (P. 381)

Cabe também nesse momento fazer referéncia aos argumentos de Richards e Lockhart
(1994), quando anotam que concretamente, no ambito da formagdo de professores de LE, as
preconcepcdes e crengas surgem de um nudcleo complexo formado por influéncias e

determinantes sociais e individuais que marcam as teorias pessoais.

Voltando ao entendimento da dimensdo social e cultural de Williams e Burden (1997),
podemos assinalar que os alunos realizam a prépria interpretacio do mundo que os rodeia,
mas o fazem em um contexto social sem negligenciar a observacdo também dos aspectos

culturais.

ApOs a apresentacdo das quatro perspectivas, podemos agora suscitar a ideia de um
enfoque construtivista-social. Entendemos que uma opc¢ao mais apropriada para a formacgao

de professores de LE, num ambito de valorizacdo da cultura, passa necessariamente pela
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categoria integracdo do construtivismo social, na medida em que pode conhecer a

interdependéncia da dimensao pessoal e social de seu desenvolvimento profissional.

Diversos estudos apontam que a dimensao social e cultural no ensino e na formagao de
professores de LE aufere paulatinamente uma dimensdo mais notdria,em especial nos dltimos
anos. Isso nos incentiva a conquistar a ideia de nao facultar, ao contrario, apresentar de forma
compulsédria a presenca de aspectos culturais nos curriculos de formacao de professores de

LE. Essa discussao serd objeto de andlise posterior, ainda nesta tese.

5.4. A Relacio entre Curriculo e Identidade

As novas teorias sociais e educacionais proclamam a chegada dos novos tempos,
quando a realidade se apresenta, aos nossos olhos atentos, com profundas mudancas, ante
novas configuracdes e fragmentacdes. Este tempo ambiguo, de amplas e sofisticadas formas
de exploracdo, exclusdo, discriminagdo e dominacdo das pessoas, ¢ simultaneamente uma

época em que os grupos sociais se mobilizam e os individuos se identificam como

pertencentes aos grupos que querem ter voz, vez e voto.

As teorias educativas e curriculares mais modernas exibem o curriculo evidenciando a
necessidade de problematizar suas matérias, conteidos, codigos e contextos. Precisamente
essas mesmas teorizagdes € que persistem também em confirmar a necessidade de exame do
papel e do valor do curriculo na producdo da identidade e também das diferengas sociais.
Sobre o curriculo e sua implicacdo na formacao da identidade, Damasceno (2000) ensina que:

(...) o debate epistemoldgico permeia os mais diversos campos do saber destacando nio
somente questdo relacionada ao modo de producio cientifica e a formacgao da identidade
dos seus profissionais, como a emergéncia de novas identidades culturais e a
fragmentagdo do individuo pés-moderno (P.6).

A autora destaca ainda o papel dos centros de formagdo na disseminacdo das

informacdes que contribuem de uma forma ou de outra para a revisdo dos saberes, levando ao
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reconhecimento da identidade e também da produgdo cultural dos diversos elementos que

constituem a sociedade.

Quem também contribui para o debate € Silva (1996), para quem

(,,,) o curriculo ndo é elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relagdes de poder,o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas,o curriculo produz identidades

individuais e particulares (P.83).

Esse autor ressalta ainda que, se no nosso entendimento o curriculo é o conjunto de
aprendizagens proporcionadas aos estudantes em seu ambiente escolar, e se também
compreendemos identidade cultural ou social como “o conjunto das caracteristicas pelas quais
os grupos sociais se definem como grupos: o que de fato eles sao”, resta claro o quanto o

curriculo tem relagdo com a producgdo de identidades.

Quando se pensa nesse vinculo, devemos, entretanto, levar em consideracdo o fato de
que uma série de conhecimentos ndo é apresentada aos estudantes pelo curriculo, e estes
aprendem tanto em funcdo do que estd representado no curriculo, como em decorréncia
daquilo que nele estd oculto. De acordo com Cherryholmes (1993), “eles aprendem diferentes

coisas dependendo da auséncia ou presenga de um determinado objeto no curriculo”.

Temos em vista também a ideia de que, como anota Silva (1999), “identidade e
diferenca sdo processos insepardveis”, ou seja, aquilo que as pessoas sdo € insepardvel
daquilo que elas ndo sdo, daquelas caracteristicas que as fazem diferentes de outras pessoas e
de outros grupos. E claro que as experiéncias personificadas no curriculo permitem as pessoas

enxergarem a si mesmas e aos outros de um jeito bem particular.

Dessa forma, a compreensdo do curriculo como proposta que pode tanto dominar
pessoas e grupos sociais, como pode ser espaco de representacdo dos diferentes grupos, é

assunto essencial nos estudos atuais do campo pertinente.

Ainda de acordo com Silva (1996),
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As profundas relacdes entre curriculos e producdo de identidade sociais e individuais,

tantas vezes destacadas na teorizacdo critica, tém levado os educadores engajados nessa
tradicdo a formular projetos educacionais e curriculares que se contraponham as
caracteristicas que fazem com que o curriculo e a escola reforcem as desigualdades da

presente estrutura social. (P. 94).

O curriculo € divisado como espaco fundamental tanto para consolidar as velhas
identidades como para produzir novas identidades individuais e sociais. Dessa forma, de
acordo com Hall (1997), “as identidades modernas estdo sendo descentradas”, ou seja, se
deslocam ou sdo fragmentadas, apresentando, assim, o curriculo como artefato cultural que
constitui espaco por exceléncia para discutir as novas paisagens culturais, quer sejam de

classe, género, raca, etnia, religiosidade, idade ou religido.

Isso transforma nosso espaco como pessoas, como individuos sociais, mudando
também nossas identidades culturais. Nesse contexto, o curriculo, diretamente ligado a
producdo de identidades sociais e culturais, fortalece a ideia do curriculo multicultural:

representacao no curriculo escolar de culturas nacionais e estrangeiras diferentes.

Por outro lado, Peter McLaren (1997) adverte para o fato de que existem vdrias
concepgdes de multiculturalismo, que vao desde o humanismo liberal conservador ao
humanismo critico e de resisténcia. Segundo o autor,

(...) o multiculturalismo critico compreende a representagdo de raca, classe e género
como o resultado de lutas sociais mais amplas sobre os signos e significacdes e enfatiza

a tarefa central de transformar as relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais os

significados sdo gerados. (P.123).
O curriculo, como espaco de significagdo, estd intimamente vinculado a formacdo de
identidades. E pois no curriculo, entre outros lugares, em meio a processos de inclusdo e

exclusdo, de relagdes de poder, que, em alguma medida, se definem as identidades sociais que

dividem o mundo social.

82



CAPITULO 6

A DIMENSAO CULTURAL NOS MATERIAIS DIDATICOS

Os recursos didaticos, também denominados "materiais pedagdgicos”, sao 0os meios ou
instrumentos empregados para ajudar o professor a introduzir os contetidos na sala de aula, ao
mesmo tempo em que facilitam a aprendizagem do corpo discente na lingua estrangeira.
Nossa atencdo neste capitulo se concentrard sobre a presenga do componente cultural no
material didatico, a0 mesmo tempo em que discutimos um conjunto de pontos imprescindiveis
para a formagdo dos professores de lingua estrangeira. No final,exporemos uma proposta

prética de elaboracdo e valorizacdo do componente cultural nos referidos materiais.

6.1 Recursos Didaticos

No principio, os materiais que se tinham para a aula de lingua estrangeira no ambito
universitdrio eram somente o livro-texto, os cadernos de exercicios e algumas obras de
referéncia. Na atualidade, o habitual € que os materiais elaborados pelas diferentes editoras
compreendam varios elementos para cada nivel: o livro do professor, o livro do aluno —
acompanhado de fitas de dudio e inclusive video e agora também CDS, DVDs — , além do

caderno de exercicios também para o aluno e materiais extraordindrios nos sitios das editoras.

Gracas ao avanco tecnoldgico, dispomos dos mais avangados programas informéticos,
além de vasto material audiovisual. Isto possibilita que muitos cursos de formacgdo de
professor de lingua estrangeira disponham dos laboratérios de idiomas que, para Krashen
(1989), constituem importante metodologia docente, sob o paradigma linguistico da
Pragmatica, deixando de lado a lingua como objeto de conhecimento para centrar-se em seu

uso e funcionalidade.
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Deste modo, os recursos se poderiam classificar em dois grupos — impressos e
audiovisuais. Obviamente, a maioria do primeiro grupo se desenvolveu ao longo da
Lingiiistica Tradicional e do Estruturalismo. E importante ressaltar que foi com o

Generativismo que se comegou a empregar os recursos audiovisuais de maneira extensiva.

6.2 Materiais Impressos

Sdo muitos os recursos impressos que se pode empregar no ensino de uma lingua,
especialmente quando nos referimos a lingua espanhola. Por isso, a seguir nos detemos
naqueles que consideramos relevantes, como o caderno de exercicios, as obras de referéncia,

os recortes da imprensa e materiais de espanhol para fins especificos.

Por sua vez, o caderno de exercicio costuma acompanhar e complementar o livro
didatico. A maioria estd centrada na pratica gramatical da lingua, ainda que também alguns
apresentem atividades de vocabuldrio e semantica, pronincia ou uso idiomatico. Atualmente
quase todas as editoras publicam tais “cuadernos de actividades". Este tipo de material esta
enfocado para que o corpo discente o trabalhe por sua conta, como atividades para casa, pelo

que as vezes incluem as solucdes (ODRIOZOLA e TRELLES, 1992).

Ja as obras de referéncia — que podem ser diciondrios, enciclopédias e graméticas, ou
ainda os chamados paradidaticos, constituem um recurso indispensdvel para avancar na

aprendizagem.

Ainda que nossa intencdo nesta tese seja reivindicar a importincia do componente
cultural na formacdo docente, ndo podemos deixar de mencionar a relevancia das gramaticas
na resolucdo de dividas morfoldgicas e de sintaxes, enquanto os diciondrios solvem
problemas de pronunciacio e léxico, além de conter informacdo sobre questdes

sociolinguisticas (variantes, registros etc.).
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Consideramos, ainda, sobre os diciondrios que estes podem ser bilingues ou
monolingues: embora no comeco do processo de aprendizagem se justifique o uso dos
bilingues, nos niveis mais avancados, ¢ recomenddvel que os estudantes se acostumem a
empregar os monolingues. De modo geral, segundo as obras de referéncia, sao um bom
recurso, ja que guiam o corpo discente a hora de ampliar seus conhecimentos sobre a nova

lingua, de forma independente.

Outra consideragdo sugerida a importancia do material impresso diz respeito aos
recortes de imprensa (jornais, revistas, folhetos publicitarios etc.), de facil obtencdo e baixo
custo. Mediante o uso desses materiais, o professor e os alunos podem discutir em tempo real

assuntos relacionados aos paises de lingua espanhola.

Como exemplos de fontes de pesquisas didrias, apresentamos uma lista de importantes

jornais em espanhol.

Argentina: Clarin - http://www.clarin.com/

Colombia: El Tiempo - http://www.eltiempo.com/

Espanha: El Pafs - http://www.elpais.com/global/;

El Mundo - http://www.elmundo.es

Chile: El Mercurio - http://www.emol.com/;

Mexico: El Universal - http://www.eluniversal.com.mx/noticias.html.

Peru: El Comercio - http://www.elcomercio.com.pe/

Venezuela: El Nacional - http://www.el-nacional.com

O professor de lingua estrangeira tem que levar em conta a adequacdo desse material
as finalidades diddticas propostas; entretanto, os jornais sdo excelentes recursos para a

contextualizacdo dos contetidos e andlise das culturas dos diferentes paises.

De acordo com Kleiman & Moraes (2007), para propiciar o desenvolvimento de
projetos relevantes para o aluno, deve haver uma insercdo de outros textos no cotidiano da
aula, como jornais, revistas, fitas gravadas, videos, material da internet e inclusive outros

livros.

85



6.3 Recursos Audiovisuais

O método audiovisual parte da critica do verbalismo, isto €, o método baseado na
explicacdo verbal da lingua espanhola. Tentou-se entdo teorizar a eficicia do uso preferencial
de materiais concretos (desenhos, fotos, filmes etc.) sobre o de materiais verbais (textos). Na
época de pds-guerra, procurou-se a maneira de desenvolver as quatro habilidades - escutar,

falar, ler e escrever.

Brooks (1960) propds a ordem e proporcdao de ensino destas habilidades, mas foi
Lumsdaine (1941) quem apresentou a base tedrica para garantir a eficicia do uso destes
materiais. Comparou os dois métodos, o de tradu¢do e o de apresentacdo grifica, e nos
informou o resultado do experimento sobre a taxa de esquecimento das palavras estrangeiras.
Esse resultado serviu de base tedrica para o método direto, ou seja,aprender ndo por traducao,

mas diretamente, como fazem os nativos na sua etapa de aquisicao.

Dessa maneira, os materiais audiovisuais servem para melhorar e complementar os
métodos ndo audiovisuais, como o de gramadtica e traducdo, por exemplo. A introducio destes
materiais, no entanto, se realizou numa época em que se dava mais importancia a aprender e

dominar as quatro aptiddes principais.

6.4 O Livro Didatico

Entendemos que o livro didatico de linguas estrangeiras, seja de forma explicita ou
implicita, encerra uma visdo da sociedade e da(s) cultura(s) do pais ou paises onde se fala a
lingua objeto de aprendizagem que deve ser submetida a avaliacdo por parte do professor. Se
almejarmos a que o aluno adquira uma consciéncia intercultural, e que desenvolva atitudes de
tolerancia e respeito em relacdo aos modos de vida e formas de organizacdo social diferentes

dele préprio, é importante velar pela imagem do pais que lhe € apresentada nas aulas de
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lingua. Dessa forma, responderd a uma visdo ajustada a realidade, livre de preconceitos e

esteredtipos, e que respeite a pluralidade de op¢des numa dada sociedade.

Cabe ainda mencionar que o livro didatico continua representando a esséncia do
curriculo, o lugar onde se define que conhecimentos se ensinam. Torres (1998) convida-nos a
continuar aprofundando sobre este tema, alegando duas razdes fundamentais. A primeira é a
de que, com independéncia de que nos agrade ou nao, nos sistemas educativos de todo mundo,
o curriculo oficial se materializa no livro-texto. A segunda razdo estd em que se trata de um
produto econdmico e politico que faz parte do emaranhado da producdo do chamado
conhecimento oficial (aquele que se estima valioso para ser transmitido as geragdes futuras).
Seu contetido nos informa como funciona a educacdo desde um ponto de vista cultural,

politico e econdmico.

Nossa inten¢do nao € replicar os debates a que deu lugar o tema da conveniéncia ou
nao de utilizar o livro diddtico como principal ferramenta para o desenvolvimento dos
processos de ensino-aprendizagem nas instituicdes escolares, porque isso escapa a finalidade
de nossa investigacdo. Devemos, de qualquer forma, apresentar as vantagens e desvantagens
derivadas de seu uso no terreno das linguas estrangeiras. Assim exporemos a seguir uma

sintese dos argumentos recolhidos por Sercu (2000).

As principais vantagens do uso do livro-texto apontadas por seus defensores sdo as
seguintes: apresenta uma orientagdo com respeito a progressao léxica e gramatical; traduz os
objetivos especificados nos curriculos oficiais em unidades estruturadas; inclui abundantes
materiais, folhas de tarefas, inclusive testes ou provas para avaliar os conhecimentos;
determina a selecdo de textos, a escolha das formas de organizagdo do trabalho na sala de aula

e os materiais audiovisuais a empregar.

Sem dudvidas, permite poupar tempo, proporciona comodidade e seguranga e, além
disso, constitui um meio de garantir o controle sobre o professor por parte da escola e
administra¢des educativas. Precisamente essas sdo as razdes que levam a considerar como um
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instrumento de desqualificacdo profissional, uma vez que isenta o professor da tarefa de

selecionar e decidir o que ensinar e como fazé-lo (GIMENO, 1988).

Entre os argumentos na contramao figuraram sua excessiva rigidez, que impede dar
resposta as diversas necessidades do professor, sua falta de efetividade a hora de apresentar
mais de uma visdao sobre um tema ou sua tendéncia a abordar os temas desde uma perspectiva
topica. Critica-se igualmente este recurso por impor uma elocucdo particular de ensino ao
professor e um estilo de aprendizagem ao aluno, limitando assim as possibilidades criativas de
ambos. Acusa-se-lhe também, de apresentar uma visdo fragmentada da cultura estrangeira e
de veicular visdes estereotipadas de carater turistico dos habitantes do pais ou paises onde se
fala a lingua-meta. Finalmente, numerosas criticas se dirigem para a selecio de textos,

frequentemente pouco interessantes.

As investigacdes sobre a dimensdo cultural em livros diddticos e outros materiais
curriculares para o ensino de linguas estrangeiras sdo bastante escassas. Pode nos parecer um
alento, porém, a proposta elaborada por Byram (1989), um dos principais impulsores da teoria

da aprendizagem integrada de lingua e cultura.

O autor pretende dar resposta a duas grandes perguntas: como efetuar a selecdo do
conteido sociocultural, a hora de desenhar um manual de linguas estrangeiras, e como
estabelecer os critérios para sua avaliagdo, uma vez que o livro se encontra j4 no mercado?
Byram oferece, com efeito, como primeiro passo, uma relacdo de categorias analiticas
referidas ao conteddo minimo de conhecimentos sobre um pais estrangeiro e sua cultura que

deveria se incluir nos livros didédticos de educagdo secundaria.

Incluimos, nas linhas que seguem, alguns pontos para a andlise e tratamento que se
deve dar a dimensao cultural nos livros didéticos e outros materiais desenhados para o ensino
de linguas estrangeiras. Nossa ideia é oferecer um conjunto de elementos sistematizados, a fim
de que o professor os possa utilizar como referéncia para efetuar a propria valoragdo a hora de
escolher um material.
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Inicialmente apresentamos um bloco de perguntas genéricas que devem ser feitas

sobre o conjunto de materiais elaborados pelas editoras para seu uso num determinado nivel

de ensino (livro do professor, livro diddtico, caderno de exercicios e possiveis materiais

audiovisuais complementares). Em seguida, deve ser feita uma distin¢ao entre dois niveis na

andlise: o livro do professor e o livro didatico, sendo o segundo o que deve ser objeto de uma

analise mais exaustiva.

Perguntas genéricas

e Explicam-se em que correntes metodoldgicas ou desenvolvimentos didaticos se

baseiam o desenho e a elaboracdo do material?

e A cultura constitui um simples cendrio que serve de pano de fundo as

aprendizagens linguisticas, ou se integra como parte significativa destes?

e Ha algum apartado especifico em cada unidade/li¢do, destinado a aprofundar os

conteudos culturais?
e A cultura estrangeira obedece a apresentacdo de uma intencionalidade formativa?

¢ Incluem-se referéncias a cultura de origem do aluno para contrasti-las com a

cultura-meta?

e E oferecida uma apresentacio da cultura centrada em unico pais, o mais
representativo da lingua-meta, ou hé referéncias a pluralidade de paises onde se fala

essa lingua estrangeira?

® Apresentam-se situacdes e se abordam tematicas relacionadas com os interesses e

gostos dos jovens?

e (Convida-se o professor a aprofundar a cultura do pais propondo-lhe atividades que
vao além das informacOes presentes no livro-texto (consulta de dicionérios, web,

enciclopédias, imprensa, outros documentos etc.)?
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¢ Incluem-se documentos auténticos? (antncios de imprensa ou televisao, folhetos
turisticos, gravacdes em dudio ou video tomadas de situagdes da vida real, carddpios

de restaurantes, mapas de metro, listas telefonicas etc.)

Livro do professor

e Especifica-se o publico para o qual se destina?
¢ Foi elaborado pensando nos destinatarios?

¢ Inclui alguma referéncia explicita ao tratamento que vai dar no material a cultura
meta? (Intencionalidade formativa; grau de integracdo com os contetdos linguisticos;

inclusdo ou ndo de informagdes complementares especificas).
® [Especifica-se em cada unidade/li¢do que conteudos socioculturais serdo tratados?
® Argumenta-se a razdo da escolha de determinado contetido?

e Sdo sugeridos ao professor atividades para realizar em classe que impliquem o
aprofundamento na cultura estrangeira mediante a utilizacdo de fontes informativas

diferentes do livro texto?
Livro diddtico

E este o recurso que deve ser submetido a uma andlise mais exaustiva, ja que é o aluno

quem vai maneja-lo de um modo direto e continuado. E evidente que o estudo tem de se fazer

extensivo a qualquer tipo de material de dudio ou video que resulte imprescindivel para a

realizacdo das atividades e exercicios propostos nas diferentes licdes ou unidades.

Concordamos com Areizaga (2002), quando pondera que, ao avaliar o livro didético, o

professor tem de se perguntar que informacao cultural se inclui, qual se exclui e como se trata

essa informacao.

Assim, os manuais de linguas estrangeiras se caracterizam por apresentar uma enorme

variedade de materiais textuais: textos informativos, fragmentos de conversas reais, didlogos,
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cangdes, poemas, passagens literdrias, ditados ou provérbios populares, documentos oficiais,
cartas, recortes de imprensa, anuncios publicitdrios, folhetos turisticos, cartas de restaurantes,
tiras de histérias em quadrinhos etc. Essa diversidade faz com que a classifica¢do dos tipos de

textos possa ser efetuada com suporte em diferentes critérios.

Das propostas efetuadas por especialistas que advogam um ensino integrado da lingua
e cultura estrangeira (BYRAM, 1993; KRAMSCH, 1988) pode-se extrair um conjunto de
principios genéricos a ter em conta no desenho e elaboracdo de livros didaticos e outros

materiais curriculares.

Apresentamos assim, para que sirvam como elemento de reflexdo ao professor antes de

decidir-se pela escolha de um material concreto, alguns principios que julgamos oportunos.

Em primeiro lugar, a necessidade de considerar a cultura como parte essencial da
aprendizagem da lingua estrangeira desde a perspectiva do desenvolvimento de uma
competéncia comunicativa, que inclui, por sua vez, a competéncia sociolinguistica. Isso

sugere apresentar a lingua em seus multiplos contextos de uso e em suas diferentes variantes.

Em segundo lugar, e como consequéncia do primeiro principio, surge a necessidade de
oferecer uma perspectiva da cultura que inclua nio sé os aspectos formais (elementos de tipo
histérico, geografico ou politico, referéncias a personagens marcantes e informacdes sobre
aspectos pitorescos ou folcldricos), sendo também os ndo formais (vida cotidiana, valores,

crengas, costumes).

Em terceiro lugar, a necessidade de assumir uma intencionalidade formativa a hora de
apresentar a cultura estrangeira, de maneira que se favoreca ao aluno o desenvolvimento de
uma competéncia comunicativa intercultural. A aquisi¢do desta ultima implica o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a propria cultura e a estrangeira, bem como

as habilidades necessdrias para relacionar-se de maneira positiva com o mundo da alteridade.

-

E importante mencionar a ideia de que, durante a formacdo do professor de lingua

estrangeira deve ser discutido o valor que o livro diddtico tem no decurso de ensino
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aprendizagem das linguas estrangeiras e a importancia conferida ao componente cultural. No
capitulo seguinte, que trata da formacdo docente, aprofundaremos o tema das politicas de

incentivo ao ensino de lingua estrangeira.
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CAPITULO 7

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA ESTRANGEIRA

Continuando nosso pensamento sobre a situacdo atual da formagdo de professores de
lingua estrangeira, trataremos, ao longo desse capitulo, de apresentar algumas ideias sobre a

necessidade de formacgdo e também de aperfeicoamento dos docentes.

7.1 Politicas de Formacao de Professores no Brasil

A despeito de todos os setores da sociedade reconhecerem a importancia do dominio
de uma lingua estrangeira, as politicas educacionais jamais garantiram sua inclusdo do ponto
de vista da exceléncia em nossas escolas. Com a intencdo de reaver essa qualidade, as classes
privilegiadas sempre buscaram garantir a aprendizagem de linguas em escolas de idiomas ou
ainda recorrendo 2 ajuda de professores particulares. E bvio que os menos favorecidos

permaneceram a margem desse aprendizado.

Fazendo uma andlise rdpida sobre a legislacdo referente ao ensino de lingua estrangeira
moderna no Brasil, constatamos total descaso, cujos primeiros registros nos levam ao ano de
1837. Segundo Chagas (1967),com a criacao do Colégio Pedro II havia nitida preferéncia pelo
ensino do latim e do grego (obrigatérios), enquanto as demais linguas eram oferecidas em

carater facultativo.

Aproximando-se um pouco mais dos dias atuais, deparamos a LDB de 1961, e a de
1971, que mais uma vez desconheceram a importancia das linguas estrangeiras, ao fechar os
olhos a sua inclusdo como disciplina obrigatéria. As linguas estrangeiras foram postas fora do
que se chamou “ndcleo comum obrigatério” e, equivocadamente, entendeu-se que se podia
prescindir de sua inclusdo no curriculo. A LDB de 1961 enfatizava que o estudo da lingua

portuguesa passava a ser obrigatério e a aprendizagem do idioma materno assumiu um nivel
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de predominio e uma posicao de privilegio indiscutiveis em relacdo ao estudo das linguas
estrangeiras nas escolas. As universidades preocupadas com a nova exigéncia da sociedade,
centraram sua aten¢ao no estudo da lingua portuguesa e reduzem significativamente o nimero

de linguas modernas que se podiam estudar nas escolas de Letras.

Ja em 1971, a promulgacdo da LDB, foi decretada a obrigatoriedade da aprendizagem
de uma s6 lingua estrangeira moderna no ensino médio e se recomendou a inclusio de um
idioma estrangeiro no ensino fundamental. Assim, a maioria das escolas passou a oferecer a

lingua inglesa como a tnica lingua estrangeira.

Passados os anos sombrios de exclusdo do ensino das linguas estrangeiras modernas
das politicas governamentais, entretanto, as comunidades escolares procuraram reintroduzi-las
em seus curriculos. Foi justamente com a chegada da LDB de 1996, que se tornou obrigatério
o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna a partir do 5° ano do ensino
fundamental, ficando a sua escolha a critério da comunidade escolar. J4 para o ensino médio,
acenou-se para a possibilidade de um ensino plurilingiie, segundo o qual seria oferecida uma

lingua estrangeira em cardter obrigatério e outra facultativa.

O que fazer, entdo, para atender, no entanto, as exigéncias da aplicacdo da lei e a
necessidade da sociedade em ter acesso ao ensino de linguas estrangeiras? Para dar resposta a
esta pergunta, entendemos que € necessdrio fazer inicialmente uma retrospectiva sobre a
formacdo de professores no Brasil, na tentativa de enxergar a partir de que momento essa

formacdao € intencionalmente estruturada e quando comeca a fazer parte da politica

governamental.

Consoante Albuquerque (2004), o ensino superior no Brasil surgiu tarde, embora
inimeros projetos tentassem implantar a universidade no Pafs. Esse retardo sem duvidas,
trouxe consequéncias danosas a qualidade dos profissionais nas diversas dreas do
conhecimento. O autor assinala que muitos se posicionaram contrdrios a implantacdao de

cursos superiores, alegando que, sendo o Brasil um pais novo, ndo deveria conviver com
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institui¢des medievais. Foi somente com a criacdo da Universidade de Sao Paulo em 1934
que ofereceu a primeira instituicado com perfil propriamente universitirio (ALBUQUERQUE,

2004).

O desenvolvimento do ensino superior brasileiro,entretanto, é permeado por delirios
que vao desde a demora na oferta dos primeiros cursos superiores até a “atual farra” das

autorizagdes de funcionamento de faculdades e universidades no Brasil.

Com base no até aqui exposto, podemos destacar que tudo o que se refere ao
ordenamento do sistema educativo brasileiro, incluindo-se as linguas estrangeiras, estd
regulado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional 9394/96, de 20/12/1996, ainda
que os estados e o DF tenham competéncia para normatizar a legislacdo federal e seu

desenvolvimento.

A LDB em vigor apresenta o ensino de linguas estrangeiras de forma obrigatdria para
o nivel de Ensino Primdrio nos seguintes termos:
(...) na parte diversificada do curriculo serd incluida obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de, pelo menos, uma segunda lingua moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo (Art.
26, § 5%).
Sobre o Ensino Médio, a Lei 9394/96 estabelece que “serd incluida uma lingua
estrangeira moderna como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma

segunda, com cardter optativo, dentro das possibilidades da instituicao” (Art. 36 III).

Além da LDB, hé de se apresentar a importancia da Lei 11.161, de 05/08/2005, que
estabelece que “O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatdria pela escola e de matricula
facultativa para o aluno, serd implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino

médio (Art. 1°).

Considerando as duas leis anteriormente citadas e que de fato normatizam o ensino da
lingua estrangeira e, no nosso caso particular, a lingua espanhola, temos de reconhecer que € o
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momento de envidar todos os esfor¢os para incrementar a formagdo de professores de

espanhol nas universidades brasileiras.

Seguindo esta linha de raciocinio, podemos constatar que o quadro atual sobre a

formacao de professores de lingua espanhola é bastante favoravel, pois ha diversas institui¢des

oferecendo formacdo docente em Letras-Espanhol, distribuidas pelas IES brasileiras, como

pode ser visto no levantamento feito por Monte (2008).

QUADRO 3 - LEVANTAMENTO SOBRE A OFERTA DE CURSOS DE LETRAS-
ESPANHOL POR IES BRASILEIRAS

UNIDADE FEDERADA INSTITUI(;AO
ALAGOAS Centro de Estudos Superiores de Macei6
Fundacao Educacional do Baixo S@o Francisco Dr. Raimundo Marinho
AMAZONAS Escola Superior Batista do Amazonas
BAHIA Universidade Estadual de Feira de Santana
Universidade Estadual de Santa Cruz
Faculdades Diplomata
Universidade do Estado da Bahia
CEARA Universidade Estadual do Ceara
Universidade Federal do Ceara
DISTRITO FEDERAL Centro Universitario de Brasilia

Faculdade Michelangelo
Universidade de Brasilia

ESPIRITO SANTO

Universidade Federal do Espirito Santo
Faculdade de Ciéncias Humanas de Aracruz
Faculdades Integradas Cristo Rei

Centro de Ensino Superior Anisio Teixeira

GOIAS Universidade Catdlica de Goias
Universidade Federal de Goias
MATO GROSSO Universidade de Cuiaba
Universidade Federal de Mato Grosso
Univag Centro Universitario
MATO GROSSO DO SUL | Faculdade de Ciéncias Administrativas de Ponta Pora

Faculdades Integradas de Paranaiba

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Universidade para o Desenvolvimento do Estado e Regido do Pantanal

MINAS GERAIS

Universidade de Uberaba
Universidade Estadual de Montes Claros
Universidade Federal de Minas Gerais

PARA

Universidade da Amazonia

PARANA

Centro Técnico-Educacional Superior do Oeste Paranaense
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Centro Universitdario Campos Andrade

Pontificia Universidade Catélica do Parana

Universidade Tuiuti do Parana

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Jandaia do Sul
Faculdade de Telémaco Borba

Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitdria
Faculdade Paranaense

Faculdade Vizinhanga Vale do Iguacu

Faculdades de Palmas

Universidade Estadual de Londrina

Universidade Estadual de Ponta Grossa

Universidade Estadual do Centro-Oeste

Universidade Estadual do Oeste do Parana

PERNAMBUCO

Universidade Catdlica de Pernambuco
Universidade de Pernambuco
Universidade Federal de Pernambuco

PIAUI

Universidade Estadual do Piaui

RIO GRANDE DO NORTE

Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Instituto Federal Tecnolégico

RIO GRANDE DO SUL

Universidade da Regido da Campanha

Universidade de Caxias do Sul

Centro Universitario La Salle

Universidade Luterana do Brasil

Universidade de Cruz Alta

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
Univates Centro Universitario

Centro Universitario Feevale

Universidade de Passo Fundo

Universidade Catdlica de Pelotas

Universidade Federal de Pelotas

Faculdades Integradas do Instituto Ritter dos Reis

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Fundacdo Universidade Federal do Rio Grande

Universidade de Santa Cruz do Sul

Faculdade Metodista de Santa Maria

Universidade Federal de Santa Maria

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

RONDONIA

Faculdade de Educagd@o de Colorado do Oeste
Fundagdo Universidade Federal de Ronddnia
Universidade Federal de Roraima

SAO PAULO

Universidade de Franca

Faculdade de Educagdo Séo Luis

Faculdades Integradas Teresa D'avila — Lorena

Faculdade Integrada de Mirassol Universidade de Marilia (Particular)
Faculdade de Presidente Epitdcio

Centro Universitario Moura Lacerda

Centro Regional Universitario de Espirito Santo do Pinhal
Universidade Catdlica de Santos Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sdo
Bernardo do Campo

Universidade Metodista de Sdo Paulo

Universidade Federal de Sdo Carlos

Centro Universitario do Norte Paulista

Instituto Municipal de Ensino Superior de Sdo Manuel

Centro Universitario Capital

Centro Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas
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Centro Universitario Ibero-americano

Centro Universitario Sant'anna

Faculdades Domus

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Universidade Anhembi Morumbi

Universidade Cidade de Sdo Paulo Universidade Cruzeiro do Sul
Universidade de Santo Amaro Universidade de Sao Paulo
Universidade Ibirapuera

Universidade Mackenzie

Universidade de Sorocaba

Universidade de Taubaté

Centro Universitdrio de Votuporanga

SANTA CATARINA Universidade Regional de Blumenau Universidade do Contestado
Universidade do Oeste de Santa Catarina

Universidade do Extremo Sul Catarinense

Faculdades Barddal

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade do Planalto Catarinense

SERGIPE Universidade Federal de Sergipe

Fonte: INEP 2008

2

E necessdrio argumentar, entretanto, que um dos problemas mais criticos de alguns
cursos universitdrios de formacao de professores de espanhol € a insisténcia em optar por um
curriculo tradicionalista, que privilegia os aspectos estruturais da lingua, sem levar em
consideragdo o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos futuros professores, nem

uma visdo integral sobre a lingua e, principalmente, acerca da cultura.

De fato, a procura pela lingua espanhola aumento consideravelmente. Uma das provas
da crescente vitalidade do espanhol no ensino médio e nas universidades brasileiras decorre
do grande ndmero de candidatos que realizam a prova de lingua espanhola no exame
vestibular. Segundo Manuel Morillo (1998:16), “a crescente presenca do Espanhol no
vestibular contribuiu em grande medida para o aumento do niimero de estudantes de

Espanhol”.

Por outro lado, a grande demanda de estudantes de espanhol e a aplicacdo da
legislacdo vigente estdo comprometidas, pois o nimero de professores existentes no Brasil é
insuficiente. Segundo informagdes da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB/MEC), o Brasil

tinha em 2007 aproximadamente 12 mil professores aptos a ensinar a lingua espanhola nas
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escolas. De acordo com indicadores do Censo escolar de 2008,no entanto, sdo necessarios de

22 mil a 24 professores de espanhol para atender o o cumprimento da lei 11.161.

Outro aspecto que merece destaque € a relagdo existente entre a oferta das vagas dos
cursos de graduagdo nas instituicdes e o nimero de concluintes. De acordo com o quadro a
seguir, se percebe que os cursos de formagao docente estdo entre os cinco mais procurados. O
Curso de Letras, contudo, tem percentualmente reduzido nimero de concluintes. Sobre esse
aspecto nos deteremos mais objetivamente no capitulo que analisa o questiondrio aplicado aos

alunos do Curso de Letras da UFC.

QUADRO 4 - CURSOS DE GRADUACAO PRESENCIAL POR NUMERO DE MATRICULA
E CONCLUINTES - BRASIL - 2003

Cursos Nimero Matricula | Ndmero Concluintes
Administracao 564.681 63.688
Direito 508.424 64.413
Pedagogia 373.878 65.475
Engenharia 234.680 21.863
Letras 189.187 33.213
Comunicacdo Social 174.856 21.491
Ciéncias Contabeis 157.991 21.800
Educagao Fisica 116.621 14.560
Ciéncia da Computacdo 93.167 10.435
Enfermagem 92.134 11.252
Psicologia 90.332 14.581
Ciéncias Bioldgicas 89.144 13.045
Fisioterapia 88.508 12.615
Turismo 76.635 10.232
Historia 70.336 11.708
Matematica 69.870 11.452
Economia 61.584 7.761
Medicina 60.912 9.113
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Farmacia 54.297 9.703
Sistemas de informacdo 52.717 2.870
Geografia 51.656 9.124
Odontologia 46.915 9.848
Arquitetura e Urbanismo 46.206 5.590
Ciéncias 40.185 7.998
Veterinaria 33.424 4.303
Nutricdo 32.556 4418
' Servigco Social e 31.986 4.679
orientacao
Design 29.517 2.979
Agronomia 29.147 3.786
Quimica 29.022 3.626
Processamento de dados 20.758 4.709
Ciéncias Sociais 20.401 2.653
Fisica e Astronomia 19.650 1.606
Andlise de sistemas 17.155 1.821
Secretariado 16.937 2.521
Filosofia 16.814 2.326
Artes (Geral) 15.899 3.076
Fonoaudiologia 13.963 2.372
Gereciamento, Comércio € Vendas 13.667 1.258
Relagdes Internacionais 10.225 945
Producao agricola e pecudria 9.324 984
Eletronica 9.179 906
Mecanica 9.169 1.471
Bibli'oteconomia, documentagdo e 9.078 1.418
arquivos
Belas Artes 7.723 1.015
Hotelaria 7.281 1.271
Terapia e Reabilitacdo 7.225 1.157
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Muisica 6.337 810

Construgado Civil 5.589 721

Demais Cursos 55.053 6.166

Fonte : MEC/INEP/DEAES - CENSO 2003
7.2 As Diretrizes Curriculares e o Professor de Espanhol

A partir desse momento, passamos para a andlise do projeto politico-pedagégico do
Curso de Letras da UFC, na tentativa de identificar de que forma ele privilegia o componente
cultural. Entendemos, porém, que € necessario recorrer as Diretrizes Curriculares para o Curso

de Letras para balizar nossas inferéncias.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2001, os Cursos de Letras deverdo ter
estruturas flexiveis que facultem ao profissional diversas opg¢des de atuagdo no mercado de
trabalho, a0 mesmo tempo em que criam oportunidades para o desenvolvimento de suas

habilidades necessdrias para atingir a competéncia necessdria para o desempenho da profissao.

O documento ainda indica que deve ser dada prioridade a abordagem pedagdgica
centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno, promovendo dessa forma a perfeita

articulacao entre ensino, pesquisa € extensao.

Nessa perspectiva, o curriculo elimina a ideia de focar nas disciplinas e passa a ser
percebido como ‘“‘um conjunto de atividades académicas que integralizam um curso” e o
professor passa a desempenhar a dupla fun¢do que se espera dele. Além de ser o responsavel
pelos contetidos, também passa a ter o papel de orientador, influenciando diretamente na

“qualidade da formacdo do aluno”.

Conforme as diretrizes, os egressos dos cursos de Letras devem “ter dominio do uso da
lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura,

funcionamento e manifestacdes culturais”. Espera-se que os futuros profissionais possam atuar
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como “professores, pesquisadores, criticos literdrios, tradutores, intérpretes, revisores de

textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades”.

Com relacdo aos contetidos, as diretrizes realcam que “Os estudos lingiiisticos e
literarios devem fundar-se na percep¢ao da lingua e da literatura como prética social e como

forma mais elaborada das manifestacdes culturais”(grifamos).

Segundo, ainda, as Diretrizes Curriculares, o objetivo do Curso de Letras é formar
profissionais “interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢ao
na sociedade e das relagdes com o outro”. O documento assere, mais uma vez que O
profissional de Letras “deve ter dominio do uso de linguas ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacdes culturais, além de ter

consciéncia das variedades lingiiisticas e culturais.”.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares reforcam nossa ideia de necessidade de

privilegiar o componente cultural no curriculo dos cursos de Letras-Espanhol.

7.3 O Perfil do Professor de Espanhol

Pelo visto anteriormente, aponta-se para uma formacdo de docentes de linguas
estrangeiras que, desde seu lugar de agentes culturais e profissionais da educacdo sejam
portadores de um conhecimento profundo da lingua espanhola em todas as suas dimensdes e
estejam em condi¢des de compreender o papel desta lingua e seu universo cultural na trama

constitutiva de nossa identidade.

Em tal sentido, o perfil profissional corresponderd ao de um professor capaz de realizar
praticas de mediador sociocultural, um profissional preparado para compreender o tratamento
dos conflitos e as contradi¢des, tanto linguistico-discursivas quanto sociais. Ja que a lingua se

realiza sempre em géneros discursivos, serd indispensdvel que na formacao fique destacada a
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importancia da tarefa de propiciar aos futuros alunos as reacomodagdes subjetivo-
emocionais, cognitivas e sociais inerentes a producdo discursiva de sentidos. O futuro
professor devera ser especialmente sensivel aos processos de producdo e entendimento de
sentidos, diretamente relacionados com a formagdo de identidades socioculturais e

desvinculados de uma concepcdo do objeto de ensino —a lingua estrangeira— como mero

instrumento a ser “dominado” pelos alunos.

Acreditamos na importancia de uma formagdo docente pluralista, que favoreca a
tomada de posi¢cdes tedricas e politicas e de decisdes na urgéncia da prética do cotidiano.
Concebemos essa formac¢do como baseada no universo de informagdes sobre correntes
conceituais, op¢des em politicas educativo-culturais e estudos de caso e experiéncias com

procedimentos praticos em diferentes contextos.

Dessa maneira, o futuro professor podera estar capacitado para desenhar, organizar,
gerir e avaliar projetos pedagdgicos em lingua estrangeira, identificando epistemologicamente
conceitos e procedimentos, a0 mesmo tempo em que fundamenta cientificamente suas

decisdes profissionais.

-

E com base no exposto até aqui que julgamos importante sejam instituidas condi¢des
que impulsionem o desenvolvimento da investigacdo e a producdo de conhecimentos que
configuram este campo de estudo. A titulo de contribui¢do, consideramos relevantes para

compor tais condi¢des a observagao dos seguintes principios:

e desde a perspectiva da concep¢do de ensino e aprendizagem, entende-se a
interlocu¢c@o como espaco privilegiado para a elaboracdo do conhecimento e o sentido,
e tanto a avaliacdo como o erro sdo assumidos como constitutivos do processo de
aprendizagem. Neste, o docente tem a responsabilidade de avaliar, identificar acertos e
desacertos e, no caso destes ultimos, oferecer op¢des que conduzam para os objetivos
esperados; o aluno, por sua vez, deve assumir a responsabilidade de exercer os direitos
e obrigacdes de um estudante de nivel superior ante sua aprendizagem;
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* desde a perspectiva do campo disciplinar das linguas estrangeiras, concebe-se um

futuro docente investigador de sua pratica, o qual, a luz da especificidade da lingua
objeto de estudo, suas representacdes e universos culturais, compreenda a inscricao da
didatica dessa lingua no interdiscurso da didatica das linguas estrangeiras.
Consideramos crucial que o futuro docente seja portador de um conhecimento
profundo da lingua estrangeira, de seus aspectos pragmaticos e discursivos; que conte
com uma formacdo socioantropoldgica no campo da cultura e possa compreender o
papel da lingua e a cultura estrangeiras na trama constitutiva de nossa identidade.
Entendemos fundamental, assim mesmo, que conte com um conhecimento consolidado

do idioma espanhol e de suas variantes; e

* como resposta aos modos atuais de circulagdo do saber, prevemos a formacdo de um
docente que conte com capacidade critica para incluir a tecnologia em sua prética

pedagdgica e compreender o funcionamento da linguagem dos meios.

7.4 A Formacao da Identidade Docente

Os questionamentos ao curriculo proposto niao conseguiram distanciar-se do

preconceito histérico suposto no conteido do termo competéncias, cujo Onus ideoldgico

impregnou boa parte do discurso critico formulado no interior da prépria academia. H4 ainda

alguns entendendo o curriculo é formado somente pelos conhecimentos advindos de dentro

dos “muros” da universidade.

-

E necessdrio ter em mente a ideia de que também deve fazer parte do curriculo um

conjunto de aspectos que o préprio aluno traz consigo como parte de sua identidade cultural.

Sobre a identidade cultural dos individuos, Moraes (1995) argumenta:

(...) a medida que a presenca do homem se firmou em cada pequeno rincdo do planeta e

que as mudangas politicas e econdmicas ocorridas nesse século fizeram surgir nacdes
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reivindicando espagos politicos na nova configuracdo mundial,as diferencas culturais

passaram a ter maior importancia ( P.113)

Nessa trama sobressai sua identidade cultural, sua visdo do modelo curricular, seu
compromisso ante os segmentos sociais potencialmente beneficidrios, suas expectativas de
acdo do futuro imediato, sua consciéncia social. Assim, de acordo com Damasceno (2000), “o
ser humano € sujeito da historia cuja praxis o leva a agir e reagir no movimento dialético dos

processos hegemonicos e contra hegemonicos™.

Isso implica um reconhecimento e valoracdo das identidades individuais e culturais de
cada pessoa que faz parte, como sujeito de formagdo, e em formagdo. Sao sujeitos de nossa
intervencdo pedagdgica possuidores de um vasto acervo cultural que a universidade deve
conhecer e estimular, para que sua representacdo consciente permita o estabelecimento de
redes, relacOes e interacdoes sobre as quais se identifiquem e valorizem como pessoas
sensiveis, inteligentes e capazes; reconhecam-se como sujeitos em decurso de formacgdo
profissional, competentes, comprometidos, inovadores; e se concebam como pioneiros da

intervencdo educativa com a firmeza clara de uma convicgao.

Quando nos referimos a formacdo docente, ha de se entender uma continua formacao
que ao longo de determinado tempo auxilia a forjar uma identidade profissional. A identidade
profissional do aluno de Licenciatura, e, em nosso caso de Letras-Espanhol, se gesta ja
cotidianamente nas interacdes da vida académica institucional, sobre a base de sua identidade
cultural, como esséncia, uma condi¢do imanente do individuo, avangada de sua representacao

social.

A identidade profissional docente constitui 0 mecanismo mediante o qual os docentes
se reconhecem a si mesmos e sao reconhecidos por outros como membros de uma determinada
categoria social, a categoria dos professores. Essa identidade ndo surge automaticamente como

resultado da obten¢do de um titulo profissional, mas ao contrério, € preciso edifica-la.

Sobre identidades profissionais, Gomes (2003) acentua,
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(...) € um processo dindmico que ocorre em um tempo e espaco proprios, produzindo
momentos caracteristicos de passagem nesse movimento ao longo da carreira
profissional, ou ciclo de vida profissional, e se produz entre a imagem interna e a

imagem externa.(P. 3)

Essa formacgdo necessita de um processo individual e coletivo de natureza complexa e
dindmica, mantido durante toda sua vida laboral, permitindo a configuracio de representacdes

subjetivas e coletivas a respeito da profissdo docente.

As representagOes subjetivas constituem, por uma parte, a maneira como cada
professor organiza cognitivamente sua experiéncia social, configurando crencgas, valoragdes,
juizos, imagens e atitudes relacionadas com a profissdo docente. Por outra, conceituam o real
desde a ativacdo do conhecimento prévio e, ao ativar-se, organizam e estruturam os
respectivos contetidos sobre a realidade constituida. Isto €, estas representacdes sao
idiossincrésicas, denotam especificidade, e contém as proprias significacdes dos professores a

respeito da realidade escolar e de seu quefazer docente.

A conquista da identidade profissional também € coletiva, pois requer refletir
intersubjetivamente a respeito destas representagcdes, experiéncias e saberes especializados.
Essa reflexdo lhes permite exercitar a autonomia intelectual, descrever experiéncias, descobrir
entre todos o que lhes € comum e o que os diferencia, o que esperam de sua profissdo e o que

fazem.

Assim, € com origem nessa reflexdo intersubjetiva que se produzirem coletivos criticos
articuladores dos processos subjetivos a respeito de suas representacoes e se edifica

socialmente uma identidade profissional docente.

Os programas de formagdo de professores constituem a primeira e principal instancia
institucionalizada para iniciar a conquista social da profissdao, dado que formarao um professor
com determinadas caracteristicas que lhes conferird uma forma peculiar de exercer sua pratica

docente. Em razdo da importancia e das repercussdes desta tarefa, resulta fundamental
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posicionar a qualidade dos cursos de licenciatura e especificamente a formacdo de
professores de ELE no centro do debate. Isto solicita que as proprias institui¢cdes voltem a
visdo analitica para seus processos de formacao, e identifiquem as perspectivas que os formam

e os discursos e praticas que implementam.

De acordo com Noévoa (1995), o fim primordial dos programas de formacdo de
professores deveria ser o de ajudar os futuros professores a aprender a refletir criticamente, a
identificar e resolver problemas. Isso evidencia o fato de que a reflexao implica a imersao
consciente do homem no mundo de sua experiéncia, que estd carregado de valores,
significados, intercambios simbdlicos e afetivos, interesses sociais e palcos politicos que

definem e orientam a acao.

Partindo desta base, segundo Freire (2001), a reflexdo critica na formacdo de
professores numa dimensao mais profunda e compreensiva que vincula o processo educativo
com os fatores sociais, culturais e politicos que o contextualizam, favorece o questionamento
das situagdes escolares, enfrentando e analisando suas contradi¢des, dissondncias e

dicotomias.

-

E precisamente esta pratica que permite aceder aos matizes morais e politicos do
discurso educativo e os componentes éticos da acdo pratica, o que facilita a formulagcdo de
crengas e compromissos baseados em argumentos e evidéncias. Do mesmo modo, permite
estabelecer um didlogo entre a explicacdo racional dos aspectos explicitamente envolvidos na
tarefa docente e os aspectos subjacentes nos discursos, perspectivas curriculares e textos
escolares, bem como e identificar tanto as conseqiiéncias dos processos formativos como suas
implicacdes. Isto €, assente a visualizacdo de todos estes aspectos, tradicionalmente ignorados,
e elimina, a0 mesmo tempo, a crenca, bastante generalizada, de que tudo o quanto acontece na

escola € indcuo ou objetivo.

Com base nisso, € possivel tomar consciéncia de que a comunica¢io na escola ndo é
um processo linear, ja que os alunos e os professores perceberdo aspectos e fatores da tarefa
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formativa de maneira diferenciada. E estes, por sua vez, conterdo significagdes subjetivas que
permitirdo avaliar as implicagdes educativas das acdes, estabelecendo as relacdes dialéticas

entre as estruturas sociais € a vida na sala de aula.

Todas essas consideragoes levarao os futuros professores a deduzir que o “fazer docente”
¢ complexo e requer, para sua melhor compressao, profundas reflexdes sobre diversas e cruciais

tematicas, que devem comegar no processo de formacao docente.
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CAPITULO 8

RESULTADOS DO ESTUDO

8.1. Revelacao de uma Realidade

Como fruto do seguimento de elaboracdo do conhecimento desde a realidade natural
dos fatos, apresentamos neste capitulo a andlise dos indicadores recolhidos em nossa

investigacdo, a fim de apontar as suas “descobertas”.

O procedimento que julgamos mais apropriado para a apresentacdo destes resultados se
baseou na disposicao dos dados em forma de matrizes descritivas, procurando explorar as
perspectivas dos entrevistados sobre a formacdo profissional no Curso de Letras Espanhol da
Universidade Federal do Ceard. Nossa intencdo € deixar que os sujeitos dessa pesquisa
apresentem suas consideracdes a respeito da presenca e relevancia do componente cultural no

curriculo do referido curso.

Quanto a apresentacdo dos dados produzidos nas entrevistas, optamos por selecionar
aqueles fragmentos do discurso considerados mais pertinentes aos temas que constam nos
roteiros correspondentes, criando assim as categorias de andlises. A variedade de informagdes
e a profundidade com que foram abordados os temas destes roteiros, que nao foram os
mesmos para todos os entrevistados, implicam que esses dados se encontrem mais
condicionados a disponibilidade dos sujeitos da informag¢do do que ao préprio roteiro

proposto.

Além da apresentacdo descritiva de fragmentos do discurso dos protagonistas da
informacao (alunos e professores), utilizamos também as representacdes graficas na exposi¢ao
dos dados produzidos pelos alunos no instrumento questiondrio, por constituir uma ajuda de
incalculavel valor a hora de elaborar uma explanagdo condensada das informacdes e expressa-

las com maior clareza e precisao.
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Assim, o uso das representacdes graficas na educacdo tem grande importancia,
sobretudo no que diz respeito a fase de apresentacdo do conteido ou dos dados essenciais
objeto de estudo e a explicacao destes. Isso auxilia o entendimento e possui um grande valor

intuitivo, a0 mesmo tempo em que habitua ao tratamento cientifico dos fatos.

Entendemos que a organizagcdo e apresentacdo das informacdes coletadas durante a
pesquisa sdo aspectos por demais importantes para a compreensao dos fatos. Dessa forma,

buscamos dispor e categorizar os dados objetivando torna-los compreensiveis e uteis.

Afinal, qual seria a utilidade do extenso volume indicativos que coletamos durante o
periodo de andlise documental, aplicacdo de questiondrios e entrevistas, se fossem

simplesmente apresentados os dados exatamente como registrados?

-

E importante esclarecer o fato de termos absoluta certeza de que os instrumentos
utilizados para a coleta das informacdes, a sua categorizacdo, bem como a andlise dos dados
sdo uma dentre as vdrias opcdes que se podiam dispor na mesma situacdo. Dependendo do
olhar do pesquisador, podem ser formadas diferentes categorias sobre 0 mesmo conjunto de
dados, uma vez que esta formacdo estd sujeita a experiéncia pessoal, a base tedrica do seu

conhecimento,além das suas crencas e valores.

8.2 Visao de Cultura

Considerando que a énfase deste trabalho estd na andlise da presenga do componente
cultural no curriculo de Letras Espanhol, consideramos relevante questionar os professores e

alunos acerca de sua compreensao a respeito do termo cultura.

Vejamos, portanto, as consideragdes de um professor e de um aluno sobre a relacdo

cultura e lingua:

P1: Entdo quando nos tentamos ensinar uma lingua para alguém

ou pelo menos fazer com que ela entre em contato com essa lingua além
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de falar da questdo da estrutura sintdtica dessa lingua, existe uma

necessidade de que essa pessoa possa sentir também a lingua nesse
contexto cultural e nesse contexto social, porque nos sabemos que existe
um reflexo na lingua por exemplo de questoes que sdo idiossincrdticas

de um povo.

Al: Porque eu entendo que lingua e cultura sdo insepardveis. Pra
mim a lingua é a expressdo da cultura nos minimos detalhes. Eu acho que
quando, por exemplo, se estuda a gramdtica e vé artigos, pronomes ou

verbos a gente vé como isso é usado nessa lingua espanhola. Vocé

percebe uma cultura, uma vivéncia, porque pra mim cultura é vivéncia.

A nocdo de cultura apresentada por P1 nos remete a ideia de que a lingua ndo pode se
dissociar de cultura e que esta € tudo o que diz respeito ao modo de vida de um povo,
incluindo, obviamente, sua lingua. Por outro lado, a afirmacdo de Al sugere a relacdo de

interdependéncia de lingua e cultura, embora seu emprego nao seja tao facil na sala de aula.

Esta acepcdo estd em consonancia com a posicdo de vérios autores — conforme visto
anteriormente — que defendem o vinculo indissocidvel entre lingua e cultura no ensino de LE.
Assim, a simbiose entre lingua e cultura é reconhecida tanto por Pl como por Al,

demonstrando claramente que lingua e cultura sdo indivisiveis e que a varidvel cultura se

apresenta na gramatica, no vocabuldrio e nos simbolos que utilizamos.

A pergunta a se fazer aqui € como inserirmos o componente cultural no ensino da
lingua espanhola se os préprios professores ndao foram formados dentro dessa perspectiva?
Como podemos dar um salto qualitativo passando de uma decisdo meramente formal — a
decisdo que ja foi tomada pelos 6rgidos educacionais de incluir o componente cultural nos
documentos oficiais e no curriculo — para uma prética significativa onde haja uma real

integracdo entre lingua e cultura? Tal mudanca requer uma decisdo do colegiado do curso no
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sentido de promover semindrios, debates e palestras com autores/professores/pesquisadores,

com o objetivo de refletir sobre a questao.

8.3 Componente Cultural

A primeira pergunta feita aos professores foi a seguinte: Observando a matriz
curricular do curso de Letras-Espanhol, como o(a) senhor(a) vé a presenca do

componente cultural nas disciplinas?

As respostas apresentadas foram as seguintes:

Pl: Bem,eu acredito que hd uma tentativa de contemplar as
questoes culturais, mas ¢é bem verdade que elas ainda  ficam,

marginalizadas em detrimento da questoes lingiiisticas

P2: 0 que eu vejo é que embora haja uma tentativa de que este
componente cultural se trabalhe de uma forma aderente a essas
disciplinas comecando de lingua 1, isso ndo acontece. Por mais que o
professor queira fazer, é muito dificil porque hd professores que se
restringem apenas a parte gramatical, hd professores que se ndo tem
muito conhecimento da parte gramatical ai ele poderia até exagerar em

que tudo viesse através de cultura e eu ndo estou a favor disto.

P3: Em 2006 a gente implantou o novo curriculo do Curso de
Letras, no qual as disciplinas de lingua estrangeira, no caso lingua
espanhola, elas mudaram inclusive a sua nomenclatura para contemplar
mais claramente a questdo do componente cultural. No curriculo antigo
essas disciplinas eram lingua espanhola de 1 a 8. E no curriculo atual, as
disciplinas se intitulam espanhol 1:lingua e cultura, espanhol 2: lingua e
cultura justamente pra ficar mais claro a questdo do elemento cultura no

componente lingiiistico.

112



P4: Eu acho que tem disciplinas que sdo teoricamente de lingua
e cultura espanholas, mas eu acho que os contevidos culturais estdo em

segundo plano.

Pelo que se pode ver nas respostas dos professores, é quase unanime a ideia de que a
abordagem do componente cultural nao estd presente nas disciplinas que compdem o curso de
Letra Espanhol. Ainda que se considerarmos que a resposta dada por P3 sugere que o curriculo
articula lingua e cultura,veremos que a mudanga ainda esti em andamento e talvez seja

prematura para avaliar se de fato o cultural estd inserido no conjunto das disciplinas.

No curriculo, as decisdes formais ndo sdo acompanhadas de uma mudanga nas praticas
de imediato: embora todo o contexto ao redor dos cursos de espanhol leve a crer que maior
importancia estd sendo dada aos nossos paises vizinhos, € necessdrio algum tempo para que

essa nocdo seja assimilada e incorporada a sala de aula.

Por outro lado, € importante também apresentar as consideracdes feitas pelos alunos.
Durante a aplicacdo de questiondrio, fizemos a seguinte pergunta: Em sua opinido, a matriz
curricular do Curso de Letras oferece disciplinas que contemplam o componente

cultural?
As respostas estao representadas no seguinte grafico

GRAFICO 1 - AS DISCIPLINAS CONTEMPLAM O COMPONENTE CULTURAL?

pergunta9
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Fonte: pesquisa direta

Como se pode perceber, os alunos também concordam com os professores no que
concerne a constatacao de que o componente cultural ainda ndo esta presente na formagao dos

professores de espanhol do Curso de Letras da UFC.

Tratamos de averiguar também a visdo que os professores t€ém sobre a expectativa dos
alunos a respeito da insercdo do componente cultural durante sua formacdo. Fizemos a
seguinte pergunta aos professores: qual é a expectativa que o aluno tem no que concerne a

insercao do componente cultural nas disciplinas do Curso de Letras-Espanhol?

P1: Existe da grande maioria uma cobranga intensa para que nos
tratemos de forma mais intensa, de forma mais aprofundada, eu diria até
com mais carinho e dando um tom de maior importdncia as questoes
culturais, porque de fato isso fica delegado a um segundo plano porque
existe uma necessidade e uma dansia em cumprir um cronograma

especificado.

P2: Olha, eu vejo um desinteresse muito grande, uma apatia
muito grande. O que eles gostariam era que num momento qualquer, eles
estudassem isoladamente s6 para dizer que cumpriu, que houve no
curriculo dele esse aspecto cultural. Até dos alunos que jd estdo
trabalhando tanto na parte tedrica, quanto na parte prdtica, que Sdo
alunos que jd estdo saindo da universidade para serem futuros

professores de espanhol, ndo hd esse interesse cultural.

P3: O aluno vé a cultura como muitos autores chamam aquela
cultura com C maitisculo. A expressdo das artes propriamente dita. Eles
ndo véem como esses elementos culturais tdo particulares, no dia a dia,
eles se refletem nesse componente lingiiistico. Entdo por isso, muitas

vezes ficam perplexos em identificar essa questdo porque sempre esperam
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que o professor trabalhe o componente lingiiistico, a gramdtica
estrutural, e ai depois tenham uma aula de componente cultural.Os
alunos também vém de um curriculo tradicional que ndo valoriza o

aspecto cultural. Cabe a universidade mudar esse panorama

P4: Quando eu explico para eles alguma coisa, e apresento uma
questdo cultural eles ficam muito motivados e ficam com vontade de
saber mais. O que é um pouco estranho para mim é que eles ndo tiveram
antes essa curiosidade de saber mais sobre a cultura dos paises de fala
espanhola. Eu quero dizer que eles ndo sabem nada. Se vocé explica
alguma coisa para eles, eles gostam de saber e conhecer da cultura, mas

eles ndo procuram por si mesmos.

Observando as respostas dadas pelos professores percebe-se que a ideia de que o
desejo maior de trabalhar o componente com base na pratica em sala de aula ndo estd presente
no discurso dos professores. Em nenhum momento se discute, por exemplo, que hd cada vez
mais oportunidades para entrar em contato com a cultura de outros paises, € o que tem de ser
feito € trazer isso para a sala de aula. Reparemos o que foi respondido por alguns alunos

quando foi feita a mesma pergunta.

Al: Eu acho que é importante ter a cultura nas disciplinas. As
vezes a gente até fala sobre os paises, as festas as comidas. Mas depois

volta tudo ao normal.

A2: Eu sei que se dd, mas se dd alguma coisa de cultura, mas
efetivamente ndo vejo uma glande aplicacdo. E isso o que eu vi durante

os quatro anos. Eu sei que existe, mas ndo hd uma intencdo, ou énfase. A

grande maioria do curso é gramdtica.

Associando as respostas dos professores as observacdes dos alunos, nota-se que parece

ser “mais normal” ter uma aula de gramatica, conjugacdo verbal e explicacdo do que incluir
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estes conteddos gramaticais em um tema cultural. Isso remete a vis@o estruturalista da lingua,

onde a gramdtica bem estruturada deve ser o foco das aulas. Essa visdo de ensino de lingua
estrangeira se transformou ao longo dos anos num enorme circulo vicioso, mas, como estamos
tratando de alunos da universidade, que serdo os futuros professores de lingua espanhola, é
exatamente aqui onde pode e deve ser rompido esse circulo. Por outro lado, percebe-se uma
visdo de curriculo tradicional, no qual o aluno ndo € responsdvel por procurar aprender

autonomamente.

8.4 Preconceito e Estereotipo

No didlogo que tivemos com os diversos autores que tratavam sobre cultura e
identidade, pareceu-nos oportuno indagar aos sujeitos de nossa pesquisa que cultura-meta
deveria ser estudada pelos alunos durante sua formagdo como professores de espanhol.
Fizemos a seguinte pergunta aos professores: Que cultura-meta é apresentada para os

alunos durante sua formacao?

Pl: Eu acredito que todos nos como professores temos essa
postura de tentar apresentar para o aluno os mais variados aspectos das
manifestacoes lingiiisticas, no sentido das variacdes fonémicas e
fonéticas, no sentido da variagcdo de acento, da variacdo vocabular ou no
sentido desse vocabuldrio em determinados paises ou determinadas
regioes. Hoje jd ndo hd uma predilecdo. Pelo menos nos tentamos que
ndo haja uma predilecdo ou aquela idéia antiga de dizer, a forma correta

ou a forma pura de pronunciar ou exemplo de pronuncia é o europeu.

P2: E claro que a influéncia vem da Espanha, mas conjuntamente
com a Espanha, quais os outros elementos que estdo ali implicados?
Entdo, isto é uma coisa muito dificil porque o aluno jda vem com muitos

preconceitos, por exemplo, um aluno ndo gostaria de se interessar por
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uma cultura ou até pelas caracteristicas do espanhol que se fala no
Uruguai, no Paraguai, na Bolivia, porque sdo paises que eles consideram

inferiores, pobres.

P3: Existe uma preponderdncia de que esse elemento cultural, a
maior parte dele, gire em torno da cultura do espanhol peninsular, do
espanhol da Espanha. E claro que os livros de métodos inserem alguns
elementos culturais dos paises da América. Alguns deles também tratam
um pouco até de elementos historicos bastante interessantes, mas ainda

falta muito que se trabalhar nesse aspecto.

P4: Nos livros tem normalmente um tema que fala de um pais,
mas tudo é muito solto e superficial. Eu acho que o professor deve ter a

habilidade para falar das culturas dos diferentes paises.

As declaracdes feitas pelos professores demonstram que hd uma predisposicdo em
abordar os aspectos linguisticos e, consequentemente, os aspectos culturais da Espanha em

detrimento dos demais paises cujo idioma é o espanhol.

-

E interessante observar as informacdes dadas por P3 e P4 sobre a maior presenca de
conteido a respeito da Espanha nos livros diddticos, onde claramente se percebe o
reconhecimento por parte dos professores de que a cultura apresentada em primeiro lugar € a

espanhola.

Outro aspecto que deve ser observado € o preconceito alimentado pelo descaso dado a
cultura dos paises latino-americanos. Percebemos que a cultura € vista como valor diretamente

ligado ao mercado, ou seja, o econdmico € nivelado ao cultural.

Vejamos agora o que responderam os alunos sobre o seu contato com culturas dos
paises de lingua espanhola. Inicialmente foi feita a seguinte pergunta: De que modo o seu
conhecimento sobre a cultura dos paises de lingua espanhola foi ampliado ao longo de

seu Curso?
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GRAFICO 2 - DE QUE MODO O SEU CONHECIMENTO SOBRE A CULTURA DOS
PAISES DE LINGUA ESPANHOLA FOI AMPLIADO AO LONGO DE SEU CURSO

pergunta4
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Fonte: pesquisa direta

Ainda a respeito das consideracdes dos alunos sobre seu conhecimento da cultura dos
paises de lingua espanhola, fizemos a seguinte pergunta: Que cultura-meta é apresentada

para os alunos durante a sua formacao?

Al: Tem professor que até ndo abre para os alunos conhecerem a
forma de falar e a cultura em outros paises, porque acham que a forma
de falar é a da Espanha. Foi bastante dificil porque havia professores

que cobravam a forma de falar dos espanhois.

A2: Na grande maioria das vezes falamos sobre a Espanha: seus
costumes, suas festas, suas comidas. Eu muitas vezes nem entendo o que

o livro estd abordando.

A3: Desde o primeiro semestre que a referéncia que a gente tem é
a Espanha. Algumas vezes se faz alusdo a Argentina, mas, por exemplo,

raramente se fala sobre a Bolivia, a Costa Rica ou Nicardgua.

Fazendo o confronto entre o grifico 2 e as resposta das entrevistas, é possivel inferir
que a falta de oportunidades dos alunos durante sua formag¢do em conhecer mais sobre a
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cultura de outros paises de fala espanhola certamente os leva a desconhecer e dessa forma
nao valorizar a cultura dos paises hispano-americanos, a nao ser que por sua prépria vontade o
aluno va buscar informagdo acerca destes paises, algo que ndo é esperado, haja vista a
caracteristica detectada por P4 de que, apesar dos alunos gostarem de saber e conhecer a

cultura, eles nao procuram por si mesmos.

As idéias preconceituosas alimentadas pelos brasileiros em relagdo aos paises da
América Latina vém diminuindo de intensidade ao longo dos ultimos tempos. Elas se
remontam ao nosso ainda vigente ‘“complexo colonial” vivenciado por uma populacdo
constituida de sujeitos subordinados econdmica e culturalmente aos paises supostamente

superiores.

Se o preconceito € trazido a discussd@o, muito provavelmente consegue-se uma
conscientizacdo por parte dos envolvidos que se dardo conta da origem e do descalabro de tal
idéia. Apple (1981) acha frutifero situarmos os conceitos: explicarmos as reflexdes latentes ou
codificadas dos modos de producdo material, valores ideoldgicos, relacdes de classe e
estruturas de poder social — racial, sexual, politico-econdmico — no estado de conscientiza¢ao
das pessoas numa situacdo histérica ou socio-econdmica determinada; isto €, as maneiras
como as institui¢des, pessoas e modos de producdo, distribuicdo e consumo sdo organizados e

controlados e dominam a vida cultural.

8.5 O Componente Cultural no Material Didatico

Pareceu-nos oportuno também investigar de que forma o livro didatico usado pelos
alunos ao longo de sua formagdo aborda o componente cultural. Para os professores, foi feita a

seguinte indagacdo: De que maneira o livro didatico aborda o componente cultural.

Seguem as respostas.
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Pl : Geralmente esse aspecto é analisado na iltima pdgina da
unidade, por exemplo. Ou entdo dentro de todo o método nos temos um
capitulo ou dois que vdao abordar esses aspectos ou ainda em alguns eu
diria que tem uma divisdo mais equilibrada ou que tenta ser mais
equilibrada. Ainda assim nos percebemos que se colocdssemos em uma
balanca, teriamos todos os demais aspectos do estudo de uma lingua de
forma bem mais intensa ou pesando muito mais e sempre essas questoes

de cultura pesando bem menos.

P2: De acordo com a vivéncia que eu tenho e com o que eu vejo,
nos temos determinados tdépicos para as nomenclaturas tanto para
literaturas como para linguas e para as prdticas, esse material ndo
apresenta nem como apéndice, o aspecto cultural. O professor de bom
senso é que vai pensar no caso e se for o momento em que ele estiver
falando ou em literatura ou em lingua e que aquele aspecto cultural seria
um bom momento para que ele entre também no conjunto, entdo cada

professor vai fazer isto ou ndo.

P3: Alguns manuais trazem ao final de cada unidade um
componente cultural associado a temdtica geral que ¢é trabalhada

naquela unidade do manual diddtico.

P4: Para comecar, ndo tem muito material. Tem muito pouco
material. Além disso, o material que existe ndo é muito atualizado com as

questoes sociais que estdo defasadas.

Ao analisarmos as respostas dos professores, constatamos que todos concordam com a
ideia de que o livro didético aborda o componente cultural, mas o faz de maneira superficial e
insignificante. Tal posicionamento leva a nocdo de que a abordagem do componente cultural
no livro didatico ndo € boa, mas € o que se tem. Notamos pelas declaracdes dos professores
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que seu interesse pelo componente cultural é norteado pelo que estd nos livros. Além disso,

nao consideram que seus alunos podem reproduzir sua pratica docente.

Para melhor visualizar a importancia conferida ao componente cultural nos livros
didaticos,fizemos a seguinte pergunta aos alunos: Como vocé identifica a presenca do

componente cultural no livro didatico durante a sua formacao?

Al: Também teve um misto de livros durante a formagdo, pois nos
tivemos vdrios materiais. Os mais atuais tinham uma énfase bem maior
ao aspecto cultural. E isso demonstra que os professores perceberam que
era importante trabalhar com o material que contemple o componente
cultural. Nas poucas vezes que o professor trabalhava com o aspecto
cultural, a aulas eram bem mais “divertidas”, e os alunos participavam e

0 mais importante é que se usava a gramdtica.

A2: De um modo geral a gente usou muito pouco um livro
especifico. Em muitas disciplinas o préprio professor trazia alguns textos
ou outra atividade. Muitas vezes a gente fazia pesquisa e trazia para a
aula. Eu acho que a pesquisa é mais atual do que o que se vé em muitos

livros.

A3: Alguns livros que utilizamos durante o curso trazem sim
aspectos da cultura, principalmente da Espanha. Mas eu acho que ndo dad
para fazer uma abordagem cultural em cima de uma simples leitura de
um texto. Eu mesmo quando vou dar aula,eu tento me preparar para
explicar tudo aos meus alunos.Eu sei que eles vdo me perguntar coisas

que ndo apareceram na licdo,mas que estdo relacionadas.

Ainda sobre o livro didético, durante a aplicacdo do questiondrio com os alunos,
fizemos a indagacdo: Como vocé classifica a abordagem do componente cultural nos livros

/ textos utilizados durante a Graduacao?
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GRAFICO 3 - COMO VOCE CLASSIFICA A ABORDAGEM DO COMPONENTE
CULTURAL NOS LIVROS / TEXTOS UTILIZADOS DURANTE A GRADUACAO

2,1%

10,5%
= O ruim

B razoavel

O excelente

Fonte: pesquisa direta

Analisando o exposto pelos alunos, tanto nas entrevistas como no questionario € o
confronto com as respostas dadas pelos professores, € possivel garantir que ha certa
contradi¢do entre o que os curriculos oficiais advogam - uma reflexdo sobre a lingua orientada

para a comunicag¢do e o contetido dos livros didéticos.

Podemos ver ainda, principalmente no grafico 3, que as atividades baseadas em
exercicios de pratica repetitiva, nos quais os alunos manipulam diversas estruturas da
morfologia ou da sintaxe (e unidades Iléxicas) podem levar a agdes geralmente

descontextualizadas e desvinculadas da realidade cultural dos paises de lingua espanhola.

8.6 Curriculo

Levando em consideracdo o fato de que ao longo de nosso trabalho estamos tratando

da formacgdo do futuro professor de espanhol, indagamos aos professores: De que forma o
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atual curriculo do Curso de Letras-Espanhol prepara o futuro professor para valorizar

o componente cultural na sala de aula?

Pl: As distancias ficaram menores e consequentemente é mais
fdcil ter contato com outros povos e outras culturas. Nossa missdo é
formar professores capazes de conhecer o mundo e conhecer de si
mesmos para poder dialogar com as outras pessoas. Ainda ndo chegamos
ao modelo ideal de curriculo, mas acho que as mudancas atuais apontam
para avangos. Também ndo podemos nos esquecer que nossos alunos sdo
os futuros professores e o que eles fizerem, serd um reflexo do que nos

fizemos aqui na universidade.

P2: A propria natureza da lingua exige que se considere seu uso
social, respeitando e valorizando o componente cultural e ndo apenas
sua organizac¢do. A partir do momento em que o ensino se resume ao
léxico, a gramdtica, ou a meras fungoes lingiiisticas como a lingua e sua
estrutura passam a ser entendidas como objeto de ensino. A cultura ndo
pode ser esquecida dos programas de formacdo de professores. Minha
idéia é que ndo se deve trabalhar somente com exercicios gramaticais
desarticulados da realidade. Temos discutido entre os professores
diferentes maneiras de capacitar nossos alunos. Acho que hoje estd mais
facil. Eu também acho que os proprios alunos poderiam se interessar

mais pela sua formagao.

P3: Eu entendo que a universidade brasileira, como um todo,
precisa se modernizar e deixar de lado o modelo antigo de ensinar lingua
estrangeira na base do condicionamento. Acho que os aspectos
lingiiisticos estruturais sdo importantes, mas ndo podemos deixar de
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valorizar os aspectos culturais. Acho que o nosso curriculo da UFC de

hoje é mais moderno. Além disso, as novas tecnologias favorecem o
avango da formacdo dos professores. Fazendo uma comparacdo com a
realidade de 20 anos atrds, ndo dd para imaginar a diferenca com o que
temos hoje. Os alunos muitas vezes sabem mais coisas que o0s

professores.

Analisando as respostas dos professores, constatamos que todos julgam como
importante o aspecto cultural durante a formacdo de seus alunos. Os docentes t€m a nitida
no¢do de sua responsabilidade na qualidade de formadores de formadores. Tomando como
exemplo o que diz P1, ...e o que eles fizerem, serd um reflexo do que nos fizemos aqui na
universidade”, podemos inferir que eles, sabem que a qualidade do egresso pode comprometer

a imagem do curso.

Outra consideracdo que julgamos importante é que os respondentes afirmam que o
curso de Letras /UFC de hoje € mais moderno e que ha avangos relativos a insercdo do
componente cultural em seu curriculo. O que se viu nas andlises ao longo desse capitulo, no
entanto,foi que a cultura na maioria das vezes é considerada apenas um apéndice de todo o

projeto pedagdgico do curso.

P2 menciona a falta de formacdo do professor com relagdo ao componente cultural.
Pergunta-se: como quebrar o circulo vicioso? A2 d4 uma excelente pista para romper o circulo
vicioso: fazer pesquisa. Segundo ele, a pesquisa é mais atual do que o que se vé em muitos
livros. J& que a falha foi detectada, dever-se-ia reunir o corpo docente e pensar em estratégias
para mudar o panorama, inclusive a forma¢dao de um grupo de estudos sobre o tépico poderia

ser a alternativa.
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CAPITULO 9

CONSIDERA COES FINAIS

Faz-se necessério esclarecer a ideia de que concluir uma tese significa apenas o
encerramento de alguns tépicos organizados em uma sequéncia que favoreca o relato da
pesquisa. Isto porque os debates e discussdes em torno do assunto ndo se esgotaram, pelo
contrdrio, serdo mais bem elucidados se considerarmos o referencial bibliografico que norteou
todo o processo e encaminhamento do estudo. Portanto, as ideias apresentadas ao longo da
pesquisa e que, por for¢ca da necessidade, chegam a sua conclusdo, estdo muito longe de

rematar o estudo sobre a formacao de professores de espanhol.

Buscamos, ao longo deste ensaio, tecer consideracdes acerca da €nfase conferida ao
componente cultural na formagdo dos professores de espanhol, objetivando contribuir para a
melhor compreensdo de como este aspecto estd sendo desenvolvido no cendrio, da sala de
aula, para que, desse modo, n6s,os profissionais envolvidos nesse mister complexo, reflitamos
sobre nossos papéis, discursos e praticas. Para isso, tentamos identificar a visao dos
professores sobre o ensino de cultura e a abordagem cultural adotada, e a0 mesmo tempo

esperamos haver deixado clara nossa posicao a respeito do assunto.

Tivemos o cuidado de basear nossas concepgdes sobre a inclusdo do componente
cultural no curriculo dos cursos de Letras com arrimo nas orientagcdes dos documentos de
referéncia, dentre eles os PCNs e DCNs para o Curso de Letras, que proclamam o ensino de
LE sob uma perspectiva intercultural. Vimos que estes documentos sugerem a complexidade
existente na nossa cultura e em outras, evidenciando que pela andlise comparativa entre as
culturas, os alunos refletem a respeito de sua cultura, conscientizando-se de seus mitos

culturais e de sua realidade, eliminando, assim, visdes estereotipadas.

Uma vez que vivemos em uma sociedade marcada pela diversidade linguistica e

cultural, surge a necessidade de preparar o aprendiz para viver neste contexto multilingue e
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policultural. Tentamos mostrar que os cursos de Letras devem suscitar uma preocupaciao com
a formacao integral do aluno, e, nessa dptica, o ensino/aprendizagem de LE vai além do ensino

das habilidades linguisticas.

As informagdes apresentadas no decorrer desta pesquisa concluem que ndao pode haver
davidas de que o curriculo dos cursos de Letras deve favorecer a formagdo do aluno em um
sentido amplo, para que o egresso possa produzir transformagao pessoal e social. Entendemos
que, ao discutir questdes culturais, o aluno poderd reconstituir a realidade com um olhar
critico, fugindo do ébvio e superficial, podendo quebrar estereétipos, respeitando a outra

cultura e, dessa forma, respeitando o outro.

Durante nossa pesquisa, reiteramos indmeras vezes a importancia que deve ser
conferida ao componente cultural na formag¢do de professores de LE, por entender que a
relacdo simbidntica entre lingua estrangeira e cultura, imperativamente, faz com que uma nao

Se aprenda sem a outra.

E importante, por outro lado, deixar claro que nio estamos criticando ou renunciando
presenca do ensino da ensino da gramdtica nos programas de formacgdo de professores de LE.
Ao contrério, alertamos para o fato de que a énfase concedida a aspectos normativos da lingua
estd deixando em segundo plano a aquisicdo da competéncia comunicativa em cursos que
devem ter como objetivo formar professores de Lingua Espanhola e ndo somente de

gramatica.

Durante as entrevistas feitas com professores e alunos do curso de Letras-Espanhol da
UFC, restou evidente que todos os sujeitos da pesquisa t€ém plena convic¢do da importancia de
se contemplar o componente cultural no curriculo do referido curso. Na maioria das falas,
reitera-se a no¢ao de que o curriculo moderno deve ter em sua génese o componente cultural

como norteador da formacao docente.

Pudemos perceber,contudo, que o acontecido de fato na prética difere daquilo que

professores e alunos apregoam como indispensdvel. Notamos um misto de acomodagio e
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apatia,0o que de certa forma paralisa a disseminacdo da importancia da cultura no ensino de

lingua estrangeira.

Outro ponto importante de nossa pesquisa se refere a qualidade do material didatico
utilizado ao longo da formagdo dos professores de LE. Concluimos, em primeiro lugar, que o
livro didético deve considerar a cultura como parte essencial da aprendizagem linguistica
desde a perspectiva do desenvolvimento de uma competéncia comunicativa, que inclui, por
sua vez, a competéncia sociolinguistica. Isso implica apresentar a lingua em seus multiplos

contextos de uso e em suas diferentes variedades.

Em segundo lugar, e como consequéncia do ponto anterior, vimos a necessidade de
oferecer uma perspectiva da cultura que inclua ndo sé os aspectos formais (dados de ordem
histérica, geografica ou politica, referéncias a personagens marcantes e informagdes sobre
aspectos pitorescos ou folcléricos) ,sendo também os ndo formais (vida cotidiana, valores,

crengas, costumes).

Em terceiro lugar, apresenta-se a necessidade de assumir uma intencionalidade
formativa a hora de apresentar a cultura estrangeira, de maneira que se favoreca no corpo
discente o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa intercultural. Assim, a
aquisicao desta ultima implica o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a prépria
cultura e a estrangeira, bem como das habilidades necessdrias para se relacionar de maneira

positiva com o mundo da alteridade.

Outra constatacao repousa no timido uso de novas tecnologias pelos alunos do curso de
Letras. O tradicionalismo e o receio do novo, alimentado pelo preconceito, evitam que alguns
cursos alterem seu perfil e proporcionem aos alunos ambientes de elabora¢do de conhecimento

alinhado aos novos tempos e novas demandas.

A competéncia comunicativa mediante apropriacdo de conhecimento sobre a cultura-
meta tem sido ao longo dos dltimos anos o objeto de estudo de inlimeros pesquisadores que

encontraram um excelente aliado. A internet proporciona valiosa ajuda para difundir de
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maneira rapida e, principalmente, atualizada, as informagdes sobre a cultura dos paises de
lingua espanhola, permitindo inclusive experiéncias entre alunos e falantes nativos de

espanhol.

Para concluir, evidenciamos por oportuno,a grande caréncia no que se refere a
investigacao cientifica do processo ensino-aprendizagem da Lingua Espanhola, bem como da
formacao de professores comprometidos em proporcionar aos alunos a possibilidade de
aquisicdo de uma competéncia comunicativa que lhes permita dialogar com as diferentes
culturas. Temos a firme convic¢do da necessidade de uma formacao inicial de qualidade, pois
esta proporcionard uma base para toda a formacdo continuada e, principalmente, para a

atuacdo do professor.

Sobre a relevancia da competéncia comunicativa, notamos que a comunicac¢io
multicultural se baseia num conceito de cultura que inclui a coexisténcia de vdrias culturas
dentro das fronteiras de um Estado ou Nacdo. O conhecimento de uma lingua estrangeira,
nesse sentido, possibilita a compreensao de fendmenos como migragdo, o turismo em grande
escala, os media internacionais, os deslocamentos em massa de populacdo, o bilinguismo,a

interdependéncia econdmica, dentre outros.

Desse modo,o objetivo da comunicagdo intercultural reside em apresentar um falante-
mediador competente, cuja resolucdo dos conflitos se baseie na utilizacdo da lingua como
meio de contato em toda a gama de situacdes provocadas pela complexidade cultural e

linguistica.

Provocamos os professores e alunos a discussdo de opcdes para a elaboragdo de um
programa de formacao docente baseado num circulo virtuoso, que favoreca a formacao inicial
e continua dos professores de espanhol. Desde jd, apresentamos nossa pesquisa como

contribui¢do para o enriquecimento desse didlogo.

Esperamos ter podido contribuir para o debate sobre que perspectiva estamos formando

nossos professores de espanhol e, principalmente, acerca de que modelo estamos alicer¢cando a
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possibilidade dos egressos dos cursos de Letras-Espanhol da Universidade Federal do Ceara

de proporcionarem aos alunos a competéncia comunicativa
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ANEXO 1

QUESTIONARIO DO ALUNO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS GRADUACAO

DOUTORANDO: JOAO BOSCO MONTE

ORIENTADORES: DRA. SILVIA ELIZABETH MIRANDA DE MORAES
DRA. MARIA NOBRE DAMASCENO

Informacdes para o(a) participante voluntario(a):

Vocé estd convidado(a) a responder este questiondrio andonimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa “A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA:
AVALIACAODA INTENCIONALIDADE DO COMPONENTE CULTURAL NO
CURRICULO DO CURSO DE LETRAS/ESPANHOL DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO CEARA”, sob responsabilidade do(a) pesquisador(a) Prof. JOAO BOSCO MONTE,
doutorando do Programa de Pés Graduagdo da FACED - UFC.

Caso vocé concorde em participar da pesquisa, leia com atencdo os seguintes pontos:
a) vocé € livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe
ocasionem constrangimento de qualquer natureza; b) vocé pode deixar de participar da
pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas para isso; c¢) sua identidade serd mantida em
sigilo; d) caso vocé queira, poderd ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a
pesquisa, independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da pesquisa.

QUESTIONARIO:

1. As disciplinas estudadas durante o curso de graduacido/a Licenciatura incentivam a
sua relacao e/ou contato com a lingua espanhola?

( )nao ( ) raramente ( ) constantemente

2. De que modo a abordagem cultural apresentada durante a graduacao consolidou seu
desejo em ensinar a lingua espanhola?

( )nada ( ) algumas vezes ( ) sempre

3. Como vocé avalia seu conhecimento sobre a cultura dos paises de lingua espanhola?

( ) muito pouco ( )pouco ( )satisfatéorio ( ) muito bom
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4. De que modo o seu conhecimento sobre a cultura dos paises de lingua espanhola foi
ampliado ao longo de seu Curso?

() insatisfatoriamente ( ) razoavelmente ( ) satisfatoriamente

5. Vocé considera possivel inserir os aspectos culturais-lingiiisticos de forma real para a
sala de aula?

( )sim ( )ndo

6. Com qual regularidade no seu curso favoreceu-se o desenvolvimento da consciéncia
politica e o estimulo a reflexdo por meio de uma abordagem cultural?

( )raramente ( )asvezes ( )sempre

7. Vocé acredita que os Parametros Curriculares Nacionais contemplam ou sugerem
abordagem cultural como relevante para a formacao dos professores de lingua
estrangeira?

( )sim ( ) nao

8. A partir de que momento, é abordado o componente cultural nas aulas do curso de
Letras?

() nunca foi apresentado ( ) no inicio do curso ( ) durante todo o curso ( ) no
final do curso

9. Em sua opinido, a matriz curricular do Curso de Letras oferece disciplinas que
contemplam o componente cultural?

( )nunca ( )raramente ( ) constantemente
10. Como vocé conceituaria seu interesse em cursar Letras?
( ) insatisfatorio ( ) razoavel ( ) satisfatorio

11. De que forma vocé avalia a contribuicao do curso de letras para a difusao do ensino
da lingua espanhola ?

( ) insatisfatorio ( ) razoavel ( ) satisfatorio

12. Com que freqiiéncia pensou em desistir do curso?

( ) nunca pensei ( ) poucas vezes ( ) muitas vezes

13. Com que freqiiéncia pensou em mudar sua opcao de lingua estrangeira?
( ) nunca pensei ( ) poucas vezes ( ) muitas vezes

14. Como vocé avalia a sua abordagem com relacdo ao componente cultural durante sua
pratica em sala de aula?

( ) ruim ( ) razoavel ( ) excelente

15. Como vocé avalia o interesse dos professores do Curso de Letras em contemplar o
componente cultural durante a apresentacio de suas disciplinas?

( )ruim ( )razoavel ( ) excelente

16. Como vocé avalia o processo de avaliacio nas disciplinas relacionadas a
Lingua Espanhola?

( )ruim ( )razoavel ( ) excelente
17. Como avalia os livros didaticos que utilizou na Graduacao?

( ) ruins ( )razoaveis ( ) excelentes
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18. Com qual constancia foram utilizados outros materiais (videos, musicas, textos
gramaticais, etc.) durante as aulas ao longo de sua formacao?

( )nunca ( ) raramente ( )algumas vezes ( )sempre

19. Que expectativas vocé tem a respeito do seu desempenho como professor de Lingua
Espanhola ao sair da Universidade?

( )ruim ( )razoavel ( ) suficiente

20. Como vocé classifica a abordagem do componente cultural nos livros / textos
utilizados durante a Graduacao?

( ) ruim ( ) razoavel ( ) excelente
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ANEXO 2

ANALISE DAS REPOSTAS DO QUESTIONARIO DO ALUNO

1. As disciplinas estudadas durante o curso de graduacdo/a Licenciatura incentivam a sua
relacdo e/ou contato com a lingua espanhola?

Nao 1
Raramente 6
constantemente 12

2. De que modo a abordagem cultural apresentada durante a graduagdo consolidou seu desejo
em ensinar a lingua espanhola?

Nada 2
Algumas vezes 15
Sempre 3

3. Como vocé avalia seu conhecimento sobre a cultura dos paises de lingua espanhola?

muito pouco 3
Pouco 13
Satisfatério 5
muito bom 0

4. De que modo o seu conhecimento sobre a cultura dos paises de lingua espanhola foi
ampliado ao longo de seu Curso?

insatisfatoriamente 5
razoavelmente 13
satisfatoriamente 2
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5. Voce considera possivel inserir os aspectos culturais-lingiiisticos de forma real para a sala

de aula?

Sim

20

Niao

6. Com qual regularidade no seu curso favoreceu-se o desenvolvimento da consciéncia
politica e o estimulo a reflexdo por meio de uma abordagem cultural?

Raramente 8
as vezes 11
sempre 1

7. Vocé acredita que os Pardmetros Curriculares Nacionais contemplam ou sugerem
abordagem cultural como relevante para a formacao dos professores de lingua estrangeira?

Sim

18

Niao

8. A partir de que momento, € abordado o componente cultural nas aulas do curso de Letras?

Nunca foi apresentado

no inicio do curso

durante todo o curso

no final do curso

9. Em sua opinido, a matriz curricular do Curso de Letras oferece disciplinas que contemplam

0 componente cultural?

nnca

raramente

12
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constantemente 3

10. Como vocé conceituaria seu interesse em cursar Letras?

insatisfatorio 0
razoavel 7
satisfatorio 13

11. De que forma vocé avalia a contribui¢do do curso de letras para a difusdo do ensino da
lingua espanhola ?

insatisfatorio 2
razoavel 12
satisfatorio 6

12. Com que freqiiéncia pensou em desistir do curso?

nunca pensei 9
poucas vezes 9
muitas vezes 2

13. Com que frequéncia pensou em mudar sua op¢ao de lingua estrangeira?

nunca pensei 12
poucas vezes 6
muitas vezes 2

14. Como vocé avalia a sua abordagem com relacdo ao componente cultural durante sua
pratica em sala de aula?

Ruim 4
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Razoavel 16

Excelente 0

15. Como vocé avalia o interesse dos professores do Curso de Letras em contemplar o
componente cultural durante a apresentacdo de suas disciplinas?

Ruim 3
Razoavel 15
Excelente 2

N

16. Como vocé avalia o processo de avaliagdo nas disciplinas relacionadas a Lingua
Espanhola?

Ruim 4
Razoavel 16
Excelente 0

17. Como avalia qualidade dos livros didaticos que utilizou na Graduagao?

Ruim 6
Razoavel 14
Excelente 0

18. Com qual constincia foram utilizados outros materiais (videos, musicas, textos
gramaticais, etc.) durante as aulas ao longo de sua formacao?

Nunca 0
Raramente 5
algumas vezes 11
Sempre 4
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19. Que expectativas vocé tem a respeito do seu desempenho como professor de Lingua
Espanhola ao sair da Universidade?

Ruim 0
Razoavel 15
Suficiente 5

20. Como vocé classifica a abordagem do componente cultural nos livros / textos utilizados

durante a Graduacgao?

Ruim 10
Razoavel 8
Excelente 2
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ANEXO 3
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