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“Ensinar exige saber escutar”
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RESUMO

O trabalho com o ensino de oralidade em espanhol como lingua estrangeira (E/LE) ainda
encontra alguns percalcos. Muitos sdo os fatores que contribuem para o insucesso desse
trabalho, dentre eles a falta de tempo das aulas, o nimero grande de alunos, a falta de
materiais, etc. (BRUNO, 2010; LIMA, 2019). Em conjunto a esses fatores, a pandemia de
Covid-19 obrigou escolas, alunos e professores a adequarem-se a esse novo contexto, que,
de acordo com Lira (2021), comprometeu o trabalho com a oralidade em E/LE. Também,
se sabe que experiéncias passadas desses professores como alunos de LE durante o ensino
basico, podem interferir em sua praxis docente, as chamadas crengas, a partir da concepgao
da Linguistica Aplicada (BARCELOS, 2001, 2004, 2006, 2007). Em vista disso, nos
chamou atencao evidenciar na pratica das professoras residentes do Programa Residéncia
Pedagégica do nucleo de espanhol da UFPB - PRP/UFPB o impacto das crengas
internalizadas durante o ensino bésico no trabalho com o ensino de oralidade em E/LE.
Assim, a partir de uma investigagao interpretativo-qualitativa (KING-HORROCKS, 2010),
para responder a essa problematica, utilizamos para coleta de dados um questionario aberto
e a observacdo de trés regé€ncias. Dessa maneira, identificamos as crengas dessas
professoras residentes a partir das experiéncias delas quanto alunas da educacao basica, do
ensino superior e como professoras do PRP, utilizando a abordagem metacognitiva para
analise de crengas (BARCELOS, 2001). Em seguida, observamos na pratica se o que as
professoras haviam declarado nos questionarios, corroborou ou refutou o que identificamos
nas regéncias, tendo em conta a analise de crengas pela abordagem contextual
(BARCELQS, 2001). Partimos, entdo, de algumas hipdteses em que, a pratica docente das
professoras era guiada por crencas inerentes as experiéncias delas como alunas de LE
durante o ensino bdasico; que essas cren¢as influenciavam em momentos de tomada de
decisdo em sala de aula; e que havia inconsisténcias entre o que se declarava e o que se
praticava durante as aulas de E/LE no que se refere ao ensino da oralidade. Como
resultados, constatamos que as crengas internalizadas pelas professoras residentes durante
suas experiéncias como alunas de LE no ensino basico, resultaram em um ndo trabalho
com a oralidade durante as aulas observadas, ainda que tenham considerado a oralidade
como contetido essencial a ser ensinado-aprendido. Também, foi possivel concluir que a
formag¢do académica exerceu boa influéncia na pratica das professoras residentes, se
considerarmos  os  conhecimentos aprendidos com relagdo &  consciéncia
fonético-fonolodgica, que serviu para desconstrugdo de crengas dos alunos na escola-campo.
Do mesmo modo, a participagdo das professoras no PRP contribuiu para a superagdo de
algumas lacunas na formacao e para a construcao da identidade docente delas.

Palavras-chave: Crengas; Ensino de E/LE; Oralidade; Identidade docente; Programa
Residéncia Pedagogica; Professoras em formagao;



RESUMEN

El trabajo con la ensefianza de la oralidad en espafiol como lengua extranjera (E/LE) atn
enfrenta algunas dificultades. Muchos problemas contribuyen al fracaso de este trabajo,
entre ellos, la falta de tiempo para las clases, la gran cantidad de alumnos, la falta de
materiales, etc. (BRUNO, 2010; LIMA, 2019). Ademas, la pandemia de COVID-19 ha
obligado a escuelas, alumnos y docentes a adaptarse a este nuevo contexto, lo que, de
acuerdo con Lira (2021), resultdé en el fracaso del trabajo con la oralidad en E/LE.
También, se sabe que antiguas experiencias de estos profesores como estudiantes de LE
durante la ensefianza basica, pueden interferir en su praxis docente, las llamadas creencias,
a partir de la vision de la Lingiiistica Aplicada (BARCELOS, 2001, 2004, 2006, 2007). De
esa manera, quisimos evidenciar en la practica de las profesoras residentes del Programa
Residencia Pedagdgica del nucleo de espaiiol de la UFPB - PRP/UFPB el impacto de las
creencias internalizadas durante la educacion basica en el trabajo con la ensefianza de la
oralidad en E/LE. Asi, nuestra investigacion se caracteriza como interpretativa-cualitativa
(KING-HORROCKS, 2010), y para responder a ese interrogante, utilizamos un formulario
abierto y la observacion de tres clases para la recogida de datos. Asi, identificamos las
creencias de las profesoras residentes a partir de sus experiencias como estudiantes de la
educacion basica, del grado y como profesoras del PRP, utilizando el enfoque
metacognitivo de andlisis de creencias (BARCELOS, 2001). En un momento posterior,
observamos en la préctica, si lo que las profesoras en formacion habian declarado en los
formularios confirmé o no lo que identificamos en las clases observadas, tomando en
cuenta el analisis de creencias por el enfoque contextual (BARCELOS, 2001). Para eso,
consideramos algunas hipotesis en las que la practica docente de las profesoras en
formacion se guiaba por creencias inherentes a sus experiencias como alumnas de LE; que
estas creencias influyen en los momentos de toma de decisiones en las clases; y que
existian inconsistencias entre lo declarado y lo practicado durante las clases de E/LE en
cuanto a la ensefianza de la oralidad. Asi, constatamos que las creencias internalizadas por
las profesoras residentes durante sus experiencias como estudiantes de LE durante la
educacion basica contribuyeron a la no ensefianza de la oralidad durante las clases
observadas, aunque consideraron el trabajo de ese contenido lingliistico esencial.
Asimismo, pudimos concluir que la formaciéon académica tuvo una buena influencia en la
practica de las profesoras analizadas, si consideramos los conocimientos aprendidos en
relacion a la conciencia fonético-fonologica, que sirvid para deconstruir las creencias de
los alumnos en el ambito escolar. De igual modo, la participacion de las profesoras en el
PRP contribuy6 a superar algunos déficits en la formacion y a la construccion de la
identidad docente de ellas.

Palabras clave: Creencias; Ensefianza de E/LE; Oralidad; Identidad docente; Programa
Residencia Pedagogica; Profesoras en formacion;
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1 INTRODUCAO

A promulgagdo da Lei n° 11.161 de 2005, conhecida como a Lei do Espanhol, que
regulamentava o ensino de espanhol na educacdo basica, ndo foi o primeiro marco
referente ao ensino dessa lingua no Brasil (RODRIGUES, 2010)'. Entretanto,
desempenhou grande impacto nas politicas que vieram a ser desenvolvidas nos anos
seguintes, a exemplo da elaboracdo e publicagdo, por parte do Ministério da Educagao -
MEC, das Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio - OCEM em 2006, que retomam
a ideia da formagdo cidadd dos alunos, com foco no respeito a diversidade e do
reconhecer-se no Outro (COSTA, 2016), ideia que também estd presente nos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM, 1998 .

Como um marco para a democratizagdo do ensino de linguas no Brasil, esta lei
instituiu a oferta obrigatéria de lingua espanhola nos curriculos plenos do Ensino
Médio e de cunho facultativo no Ensino Fundamental, tornando o Espanhol a
unica lingua estrangeira (doravante LE) com legislagdo propria em solo
brasileiro. (PORTUGAL, 2020, p. 145).

Toda essa politica de inclusdo do ensino de espanhol como lingua estrangeira
(doravante E/LE), ainda que com alguns percalgos na execucdo das orientagdes e da
implementagdo da supramencionada lei (COSTA, 2016), viu-se ameagada com sua
revogacdo a partir da Lei n° 13.415, de 20177, que, dentre as mudangas realizadas, alterou
a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, lei que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional - LDB, e instituiu a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral. Além disso, o texto garante a oferta exclusiva da lingua
inglesa como lingua estrangeira (doravante LE) e da lingua espanhola em carater optativo.
E, em dezembro de 2018, o MEC homologou a Base Nacional Comum Curricular - BNCC,
que ¢ o documento orientador para o ensino das areas do conhecimento: a) Linguagens; b)
Matematica; c) Ciéncias da Natureza ; e) Ciéncias Humanas; atentando as competéncias

especificas de cada 4rea. Como j4 se previa, as orientacdes quanto ao ensino-aprendizagem

! A autora cita, a partir de Daher (2006), a primeira mengao ao ensino de lingua espanhola, que data do ano
de 1919, no Colégio Pedro II. Depois, segue com um recopilado de normativas referente ao tratamento dado
pelos documentos oficiais a oferta e ensino das linguas estrangeiras, como por exemplo: a Lei Orgénica do
Ensino Secundério, mais conhecida como Reforma Capanema, de 1942; a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo - LDB, de 1961; LDB de 1971, que substituiu o texto da de 1961; e a LDB de 1996, em que
consta, no art.36°, inciso III, que a oferta de uma lingua estrangeira moderna era obrigatéria.

2 Esta Lei originou-se da Medida Proviséria n°746 de 2016.
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da lingua espanhola, como vemos na BNCC concernentes as linguas portuguesa e inglesa,
ndo foram contempladas.

Nao objetivamos a discussao aprofundada dos documentos oficiais, mas uma
leitura sintética dos mesmos, considerando suas orientagcdes € consequentes impactos no
ensino de E/LE no Brasil (PORTUGAL, 2020).

Diante disso, nossa motivacdo ao propor a realizagdo desta pesquisa foi, num
primeiro momento, entender quais perspectivas as professoras em formagao que trabalham
no nucleo de espanhol do Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) da Universidade Federal
da Paraiba - PRP/UFPB, t€m sobre sua pratica docente no que tange o ensino da oralidade,
tendo em vista o atual contexto de ensino de E/LE no Brasil. Todavia, com o avanc¢o das
leituras e o despertar para outras curiosidades, nos interessamos pelo construto das crencas
e sua correlagdo com o ensino de LE.

Portanto, a pergunta que guiard este trabalho é: Como as crengas internalizadas
durante o ensino basico influenciam na pratica das professoras residentes do PRP
quanto ao trabalho com o ensino de oralidade em E/LE?. Esta questdo se estabeleceu a
partir das leituras referentes aos trabalhos de Barcelos (2001; 2004 e 2007), Schuster
(2009), Us6 Viciedo (2009) e Vesz (2012; 2013) que tratam, respectivamente, da
investigagdo de crengas a partir da visdo da Linguistica Aplicada - LA, sobre o
ensino-aprendizado de LE e E/LE.

Em virtude dessa problematica, partiremos de algumas premissas em que, a) a
pratica docente dessas professoras em formagdo ¢ guiada por crengas inerentes as suas
experiéncias como alunas de LE; b) tais crencas sdo artefato definidor em momentos de
tomada de decis@o em sala de aula; c) ha inconsisténcias entre o que se declara e o que se
pratica durante as aulas de E/LE no que se refere ao ensino da oralidade.

Em consideracdo a tudo isso, temos como objetivo geral para este trabalho:

e Evidenciar na pratica das professoras residentes do PRP o impacto das
crengas quanto ao trabalho com o ensino de oralidade em E/LE.

Para alcangar esse objetivo geral, pretendemos:

e Identificar quais sdo as crengas declaradas no discurso das professoras

residentes.
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e (Como, também, observar na pratica o uso das crengas, contrapondo o que

foi declarado e o que foi visto na atividade docente delas.

Outrossim, justificamos este trabalho, primeiro, pelo fato da discussdo do tema das
crencas sobre o ensino-aprendizagem de LE estar sempre voltado para a lingua inglesa,
fato que, durante a selecdo do referencial tedrico base, encontramos poucos trabalhos
referentes as investigacdes sobre crencas no ensino de espanhol. Essa ideia ¢ claramente
convergente com o que ja expunha Barcelos (2007) e Marques (2001), de que se faz
necessario que se investigue mais sobre crencas, ndo apenas com relacdo a lingua
espanhola, mas em varias outras linguas estrangeiras presentes no contexto de ensino
brasileiro.

Em segundo lugar, esperamos que os resultados obtidos, possam ter aplicabilidade
pratica dentro do curso de gradua¢do em lingua espanhola, como também, nos outros
cursos do Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas da UFPB, considerando as
experiéncias trazidas por esses professores em formagdo anterior a graduacdo em Letras,
como também, os aspectos do trabalho docente com foco na reflexdo e na praxis, no
desenvolvimento de novas propostas didaticas e abordagens no ensino da oralidade. Isto,
porque, a partir da investigagdo de crengas, ¢ possivel mapear como os professores em
formagdo constroem seu proprio aparato de ensino-aprendizagem e como esse aparato €
influenciado por experiéncias em contexto de aprendizado de LE anteriores (SILVA;
FIGUEIREDO, 2006 apud VAZQUEZ, 2019). E, também, possibilita saber como os
professores superam as dificuldades encontradas no processo de ensino de oralidade
(BRUNO, 2010).

Apresentaremos, no capitulo a seguir, o marco tedrico desta investigacao,
discutindo os construtos de oralidade, crengas e sobre a construcdo da identidade docente e
o amadurecimento da praxis docente tendo em conta a participagdo de professores em
formacdo no Programa de Residéncia Pedagogica.

Em seguida, apresentamos, no capitulo 3, o percurso metodoldgico empregado
para o desenvolvimento desta investigagdo, como também, nos capitulos 4 e 5, a descri¢ao,
analise e discussdo dos dados coletados, encadeando o que foi encontrado durante a coleta
e como o referencial tedrico assegura a discussdo proposta. Por fim, no capitulo 6,

concluimos esta investigacao apresentando as implicagdes, a partir dos resultados, que este
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trabalho tem para a sala de aula de E/LE, seja em ambito de ensino basico, quanto de
ensino superior, de formagao dos professores e, nisso, o trabalho da forma¢ao docente em

contexto de projeto de iniciacdo a docéncia, como o PRP.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Dividimos este capitulo, que trata da revisao da literatura a respeito do nosso tema
de trabalho, em trés partes.

Na discussao da primeira parte, sobre oralidade, nos propomos a fazer um breve
apanhado sobre o tratamento social desse aspecto linguistico ao longo do tempo, até a
atualidade. Também expomos alguns aspectos desse construto a partir da visdo
sociocultural vygotskiana, considerando o ensino de linguas estrangeiras a partir das
interagdes sociais dos individuos com o meio e como este interfere naquele e vice-versa.
Também, consideramos abordar as perspectivas que trazem os documentos oficiais, a
respeito do ensino de espanhol como lingua estrangeira e, especialmente, do ensino de
oralidade em E/LE.

Na segunda parte, faremos um conciso percurso dos estudos sobre crencas no
Brasil. Depois, definimos crencgas a luz da visdo da Linguistica Aplicada — LA, expondo as
particularidades desse construto. E, com vistas a esclarecer ainda mais a discussdo sobre
crengas € os impactos no processo de ensino-aprendizagem, abordamos os conceitos de
cultura de aprender e cultura de ensinar e como cada visdo dialoga com os agentes
envolvidos nesse processo.

Por fim, na ultima parte, discutiremos sobre os beneficios que a participagdo em
projetos de iniciacdo a docéncia como o PRP ajudam os professores em formacdo no

amadurecimento docente e com a construcao da identidade profissional.

2.1 AORALIDADE

Enfim, somos seres que falam.’

2.1.1 Brevissimo contexto historico sobre a oralidade

Tradicionalmente, nossa sociedade advém de uma cultura de valorizagdo oral, em
que as recordagdes familiares, ritos, costumes, etc., eram passados hereditariamente com o
objetivo de preserva-los. Contudo, tendo em vista que muito do que se narrava antigamente

foi se perdendo ao longo do tempo, surgiu entdo a necessidade de se registrar estes

’ CARVALHO; FERRAREZI JR., 2018, p.18.
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acontecimentos. Isto se deu, inicialmente, a partir de pinturas e, com o passar do tempo,
com a criagdo de sistemas de signos, como a escrita.

Daros (2006) apresenta, na introducao de sua tese sobre o ensino de oralidade, uma
sintese historica do tratamento das producdes orais na sociedade. Comeca discorrendo
sobre os registros orais na Grécia, com as produgdes literarias da época, a exemplo da obra
de Homero e das fabulas de Esopo, com o emprego da Lira como instrumento de som para
se entoar os cantos tradicionais. Acrescenta que, no que se referia a politica, as arguicdes
eram feitas oralmente diante dos representantes sociais de cada cidade-estado. Também,
temos as producdes galaico-portuguesas, com as cantigas de escarnio, amigo e de amor,
que inicialmente eram heranca de uma tradi¢do oral para repassar os valores e tradi¢des
culturais e, posteriormente, com o surgimento da escrita, passaram a ser redigidas e sé
depois, cantadas. Outro exemplo mostrado, sdo os sermdes da tradigdo crista, que também
eram realizados oralmente diante da assembleia de fiéis com foco no convencimento
destes. Hoje em dia, em suma, se tomamos o exemplo dos sermdes papais, sao,
primeiramente, redigidos e, entdo, lidos para a assembleia.

A criacgdo da tecnologia de registro, de um sistema organizado de signos, que surgiu
a meados de 3.500 a.c.,, a partir de glifos, desenhos, etc., marca um diferencial na
sociedade, pois, como afirma Ong (1998, p.10 apud DAROS, 2006, p.2) “a sociedade
humana primeiramente se formou com a ajuda do discurso oral, tornando-se letrada muito
mais tarde em sua histéria, e inicialmente apenas em certos grupos”. Essa ideia reflete que
quem tinha acesso a essa nova tecnologia, no caso da escrita, eram pessoas dos altos
estamentos sociais, gerando, desde entdo, uma seletividade no processo de letramento.

Com isto, ao longo dos milénios, temos uma mudanca na concep¢do de qual
modalidade da linguagem detém o prestigio das classes altas e que ¢ ensinada pelas
comunidades sociais. Assim, essa inversdo de papé€is fez com que a oralidade fosse
colocada em um segundo plano, ja que ela ndo servia como item de distin¢do social, pois
era tomada como algo comum a todos (CARVALHO & FERRAREZI JR., 2018). Isso se
deu sobretudo com a criagdo da primeira maquina de impressdo e com a publicagdo dos
primeiros livros no século XV (PAZ GAGO, 1996), dando maior énfase a escrita pois,
agora, saber ler e escrever era sindbnimo de elevado status social, de pertencimento as altas

classes, uma vez que estas podiam pagar pelos livros e por professores que lhes ensinassem
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a ler e a escrever. Se nos voltarmos aos dias de hoje, esta realidade, em especial no Brasil,
nao mudou muito.

Em nosso pais, a tradi¢ao oral foi duramente reprimida, principalmente pela igreja,
durante o periodo colonial, visto que o processo de catecismo, de ensino das leis da igreja
e, consequentemente, do portugués, eram feitos com foco na reproducdo tal como havia
sido exposta pelo padre/frei. Ou seja, era utilizado a abordagem tradicional. Nessa
metodologia de ensino, o professor desempenha o papel de detentor de todo o
conhecimento e pilar principal no processo em que tudo € voltado para ele. Os alunos aqui
sao apenas ferramentas de reprodugdo, a partir de instrucdes, de todo conhecimento
transmitido (SILVEIRA, 1999). Essa concepg¢do de ensino fez com que, por muito tempo,
os alunos fossem vistos como seres vazios, incompletos, com isto, lhes foi tolhida qualquer
tentativa de expressdo pessoal dentro da sala de aula. Uma visdo de silenciamento dos
alunos, nesse sentido, malfadadamente, ainda se mantém nas escolas.

Foucault (1999) discorre, desde uma perspectiva social sobre relagdes de poder e da
docilidade dos corpos, que a escola, a partir da reproducao de um silenciamento nos alunos
e que ¢ reflexo proprio da disciplina e da ordem militar, visa garantir que o bom aluno ¢
aquele obediente (docil) e que permanece calado no ambiente escolar. Logo, o falar era, e
por vezes ainda ¢, uma faculdade reservada exclusivamente para o professor. Assim, a
estrutura e organizacao das escolas, como instituigdes sociais, ajudam na manutengao desse
silenciamento.

Um exemplo atual desse foco macico nas habilidades de escrita e leitura ¢ o
processo de selecdo para ingresso numa universidade publica no Brasil. Nao ha uma
avaliacdo oral, com uma entrevista, por exemplo, mas sim, que o aluno seja capaz de
interpretar as questdes propostas, aplicar formulas matematicas e que ele saiba escrever
bem uma redacdo. Dessa maneira, para além da reproducdo de formulas e modelos
estruturais de ensino-aprendizado, “[...] E preciso romper com essa tradigao de siléncio e
devolver ao ambiente escolar o desenvolvimento das competéncias da oralidade.[...]”

(CARVALHO; FERRAREZI JR., 2018, p. 23).

Marcuschi (1997) assevera que, na sociedade atual, apesar de a escrita ter papel
central, sendo, inclusive, “essencial a sobrevivéncia” (MARCUSCHI, 1997, p.
120), “é possivel definir o homem como um ser que fala e ndo como um ser que
escreve, o que traduz a convicgdo, hoje tdo generalizada quanto trivial, de que a
escrita ¢ derivada e a fala é primaria” (MARCUSCHI, 1997, p. 120, grifos do
autor). (DE OLIVEIRA, 2021, p. 7).
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Por questdes de espaco, ndo objetivamos com este trabalho um aprofundamento
para os aspectos assinalados anteriormente referentes ao tratamento da oralidade em nosso
contexto sécio-histdrico. Entretanto, faz-se necessario que percebamos que nossa histéria
repercute diretamente na dinamica atual de ensino, sobretudo quando tratamos de linguas

estrangeiras, portanto, o tema proposto nao deve se esgotar por aqui.

2.1.2 Oralidade: um contato consigo, com o outro e com 0 mundo

Com os avangos dos processos de globalizacdo e integracdo mundial, notamos,
sumariamente, a necessidade em se aprender uma lingua estrangeira e, para além disso,
estabelecer uma comunicagdo efetiva com e para o mundo (OLIVEIRA; OLIVEIRA,
2018). E dizer, nio é mais suficiente aprender uma LE apenas para competéncias de leitura
e escrita, mas que ela desempenhe um papel significativo no cotidiano do estudante, que
esteja além dessas competéncias.

Sobre isso, Vazquez (2019), em seu estudo sobre os erros da oralidade e o feedback
corretivo a partir das crengas dos professores de espanhol, tece um amplo recorrido a partir
de uma propositura taxondmica a respeito do termo oralidade e suas fun¢des no contexto.
Dessa maneira, expoe as visoes de Pinilla Gomez (2005), Moreno Fernandez (2002),
Martan Baralo (2000), em que, a primeira, trata como sindnimos os termos fala e expressao
oral e atenta para o fato de que os alunos devem conhecer as quatro habilidades
linguisticas, ler, escrever, falar e ouvir. Ja o segundo, arquiteta uma divisao dos termos fala
e expressdo oral, em que o primeiro deriva de agdes psicolinguisticas, enquanto que o
segundo, também chamado de interacdo oral, se relaciona com o contexto de uso da lingua.
Por ultimo, Martan Baralo (2000) discorre que o termo expressdo oral abrange contextos
comunicativos em que possa haver ou ndo interagao.

Ainda Vazquez (2019), expondo a visdo de outros autores, tenta esclarecer as
concepgoes de oralidade existentes e assume um posicionamento claro, tendo o construto
de lingua, a partir dos autores apresentados, como agdo social (ALMEIDA FILHO, 2009
apud VAZQUEZ, 2019). Ou seja, ¢ um estudo de lingua que estd para além das fungdes
gramaticais, que esta a servico dos membros de uma comunidade de fala (TUDOR, 2001

apud CASSEMIRO, 2013).



23

Assim, oralidade, a partir dessa visdo de lingua como a¢ao social, que ¢ mediada

pelo contexto de uso e recebe interferéncias dele, ¢

uma pratica social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob
variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde
uma realizacdo mais informal a mais formal nos mais variados contextos de uso.
(MARCUSCHI, 2010, p. 25 apud VAZQUEZ, 2019, p.22).

Para esta pesquisa, nos filiamos a esta visdo de lingua e ensino de LE, com base na
teoria historico-cultural, ou sociocultural, vygotskiana.

Lev Semenovich Vygotsky* (1896-1934) em sua teoria historico-cultural, estava
preocupado em compreender como se realizavam os processos que nos diferem de outros
animais, os chamados processos superiores, como também, a compreensao de que o ser
humano se desenvolve a partir da interagdo entre os processos bioldgicos e culturais. Sobre
esses processos superiores, “[...] entende-se [...] aquele tipo de atividade que se diferencia
dos mecanismos mais elementares como agodes reflexas, automatizadas ou processos de
associacdo simples entre eventos.” (OLIVEIRA, 1995 apud SANTOS, 2007, p. 94).

E esses processos, para concretizarem-se, necessitam da interacdo com o meio e
com os individuos que os compdem, ou seja, a troca bioldgico-cultural, sendo a linguagem

o principal elo neste processo.

[...] Para Vygotsky, a linguagem estaria no centro dos processos superiores do
homem, uma vez que tais processos sdo mediados por sistemas simboélicos e a
linguagem é, por exceléncia, o sistema simbolico basico. E ela, a propiciadora da
conceituacdo ¢ das formas de classificagdo e organizac¢do do real, permitindo a
mediagdo entre sujeito cognoscente ¢ objeto de conhecimento, relagdo que
modifica o meio e o proprio sujeito. (SANTOS, 2007, p.97-98)

Sobre a adequacdo da teoria sociocultural a uma visdo de lingua como mediadora,
Lantolf e Thorne (2006 apud CASSEMIRO, 2013) discorrem que, considerando a teoria
sociocultural como uma teoria do desenvolvimento mental que perpassa por estruturas de
mediacdo, ela converge melhor com teorias de lingua que enfocam na comunicacao,
cognicdo e no sentido, indo contrario as ideias formalistas que focam na estrutura da
lingua. “[...]Isso ndo significa que a forma nao importa. Sentido e forma sdo dialeticamente
dependentes um do outro € que um sem o outro apresenta uma imagem distorcida da

lingua.[...]” (CASSEMIRO, 2013, p.47).

* Nome original Lev Semyonovih Vygodsky.
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Essa perspectiva mediadora das ac¢des sociais, dentre elas a do desenvolvimento da
lingua(gem) esta relacionada, segundo Vygotsky (2000), com o conceito de internalizagao.
Esse conceito consiste na reconstrucao interna pelo individuo a partir de uma experiéncia
externa, resultando em transformagdes sucessivas de internalizagdo a partir de eventos
externos. Ou seja, os individuos se concebem quanto seres sociais a partir da
experimentacdo mediada com o meio, em que as trocas que ocorrem vao sendo
processadas e esses processos passam do meio extrapessoal e se tornam intrapessoais.

E importante considerarmos essa questio, pois como veremos na se¢do sobre
crengas, a pratica docente se constrdi e se transforma no contato com as pessoas € com o
mundo. E dizer, que est4 inserida em um contexto real de uso e que possui uma aplicago

pratica para os membros envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

2.1.3 Documentos oficiais e o ensino de oralidade

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (1998) ¢ as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (2006), tendo em vista a discussao
da se¢do anterior, também animam para uma visdo sociocultural de lingua(gem). Assim, o
aprendizado e desenvolvimento das habilidades (ler, escrever, ouvir e falar), por parte dos
alunos, trabalhadas em sala de aula de LE devem estar diretamente relacionados ao
contexto social desses individuos.

Sobre isso, Costa (2016, p.104), ao tratar dos documentos orientadores e os saberes

necessarios aos alunos no processo de ensino-aprendizado de LE , defende que

[...] ensinar/aprender uma LE ultrapassa o dominio linguistico para fins
comunicativos, englobando, por exemplo, o reconhecimento de que a diversidade
historica, cultural, social e contextual faz com que grupos, em diferentes
momentos e espagos, se comunicam de formas diferentes.

Ja a BNCC (2018), ainda que nao trate de forma expressa sobre o
ensino-aprendizado de lingua espanhola, tomamos aqui a discussdo proposta por esse
documento a partir da lingua inglesa, considerando, em sentido amplo, o ensino de LE.
Assim, em confluéncia com os aspectos ja discutidos nos documentos anteriores, baseados
em uma visdo sociointeracionista de lingua(gem) e pautado na concepcao do dialogismo

bakhtiniano, a BNCC (2018) considera o ensino da lingua®[...] em uso, sempre hibrida,
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polifonica e multimodal que leva ao estudo de suas caracteristicas especificas|...]”
(BRASIL, 2018, p.145). Ou seja, que o professor deve considerar os usos da lingua em
contextos auténticos, sobretudo naqueles que se acercam da realidade do alunado.

E, para além da compreensdo de sons e contextos, o ensino da oralidade também
proporciona aos alunos “[...] o desenvolvimento de uma série de comportamentos e
atitudes — como arriscar-se ¢ se fazer compreender, dar voz e vez ao outro, entender e
acolher a perspectiva do outro, superar mal-entendidos e lidar com a inseguranga, por
exemplo. (BRASIL, 2018, p. 243).

Ainda que as bases tedricas apresentadas at¢ o0 momento direcionam para o ensino
das quatro habilidades linguisticas, ler, escrever, ouvir e falar, na pratica, tém-se percebido
que a oralidade nao recebe o mesmo tratamento que as outras.

No contexto escolar, o ensino da oralidade ainda encontra algumas barreiras.
Destacamos alguns estudos que ja comprovaram essas dificuldades, o de Bruno (2010),
Ribeiro (2019) e Lima (2019).

Bruno (2010), em seu estudo sobre os géneros orais em aulas de E/LE, comenta que
ha intimeras formas de se ensinar oralidade em aulas de E/LE, mas, o que se constata na
pratica de muitos docentes ¢ que ha sucessivas tentativas de fugir desse aspecto da lingua.
Assim, os subterfugios de muitos docentes sdo que o trabalho com a oralidade ¢ muito
dificil; que as turmas sdo muito numerosas; que o tempo de aula é muito curto para a
realizacdo deste trabalho. A autora conclui que trabalhar apenas alguns aspectos
(superficiais) da lingua faz com que o aluno internalize muita informag¢do mas que, em
suma, nao terdo aplicabilidade em seu cotidiano e, logo, essas informacgdes se perderdo.

Ja Ribeiro (2019), em sua monografia sobre propostas didaticas para a pratica da
oralidade em E/LE no ensino médio de escolas publicas, quando trata sobre as dificuldades
com a oralidade, acrescenta que a falta de recursos também ¢ um item que compromete seu
ensino, bem como, aponta que a maioria das escolas vé o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM como principal foco para o ensino nessa fase dos estudos na educacao
basica, desse modo, a énfase € na escrita e na leitura.

Falamos muito até agora do papel do professor e da escola como itens responsaveis
no processo de ensino-aprendizagem de LE. Contudo, Lima (2019), em seu trabalho sobre
oralidade em sala de aula de E/LE, a partir de uma proposta didatica com base no estudo de

Bruno (2010), constatou que os alunos também s3o parte fundamental nesse processo, ja
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que muitos deles ndo acreditam no proprio desempenho com relacdo ao aprendizado de
E/LE. Nisso, a autora discorreu que durante as aulas, os alunos resistiam em participar das
atividades que exercitavam a oralidade.

Dessa maneira, como podemos tragar melhores estratégias e metas para superar tais
dificuldades apresentadas? Sobretudo quando o modelo de educagdo brasileiro ressalta
muito mais, seja em lingua materna ou LE, as habilidades de escrita e leitura que a de fala
e escuta.

Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018), bem como vimos com Bruno (2010), defendem que
sim, o trabalho com a oralidade ¢ possivel de ser realizado, contanto que haja estratégias
bem definidas e que as atividades ndo acontecam ocasionalmente, a exemplo de seminarios
ao fim do ultimo bimestre, mas que formem parte do cotidiano da escola, da turma, que
seja um planejamento do ambiente escolar e ndo, somente, dos professores. Para isso, 0s
autores apontam trés dimensdes que o trabalho com a oralidade envolve, sdo elas: o
método, a continuidade e a progressividade. A primeira refere-se a sistematizagdo do
trabalho e que este seja algo acessivel aos alunos; a segunda, trata da regularidade das
atividades com oralidade; por ultimo, a progressividade, que prevé, primeiro, o trabalho
das habilidades mais faceis para, entdo, trabalhar-se as mais complexas.

Embora haja uma gama de metodologias e propostas didaticas que podem facilitar e
potencializar o trabalho com oralidade, muitas das vezes ele nao ¢ feito. Ou, quando o é&,
ndo ¢ realizado de forma a uma efetivagdo da aprendizagem. Bartoli (2005) critica um
aspecto desse trabalho, que ¢ o fato de os professores de LE, quando tentam trabalhar a
oralidade, o fazem a partir de recursos escritos, quando poderiam trabalhé-la a partir de
aparatos genuinamente orais. Caso o fizessem com recursos orais, os alunos teriam uma
maior consciéncia e percep¢ao fonica da lingua aprendida.

Convergente a esse pensamento, quando tratam da oralidade nas aulas de lingua
espanhola, Oliveira e Oliveira (2018) alertam para o fato de que se produza uma
aprendizagem significativa de oralidade e adicionam um novo item aos aspectos
importantes no ensino desse aspecto linguistico, que € a interagdo entre professor e aluno,
que o professor considere a bagagem sociocultural que o aluno possui em lingua materna,
de suas experiéncias anteriores. “Quando existe essa conexdo ¢ possivel que haja troca de

conhecimentos ou saberes com mais fluidez [...]” (OLIVEIRA, OLIVEIRA, 2018, p.227),
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0 que converge com a ideia de considerar o que o aluno ja sabe, seus conhecimentos de
mundo.

Tudo isso contribui para uma reflexdo sobre como estdo se formando os novos
professores no que se refere aos seus pressupostos de expertise do ensino da lingua
estrangeira, considerando, principalmente, o tipo de formagdo que eles receberam durante
o ensino bdsico e quais suas perspectivas com relagdo ao processo de
ensino-aprendizagem. Como também, apontam para novos caminhos com vistas a superar

as dificuldades encontradas no ambiente escolar de forma geral.

2.2 AS CRENCAS

Como tal, crengas sdo sociais (mas também individuais), dinamicas, contextuais e
paradoxais.’

2.2.1 O estudo sobre crenc¢as no Brasil: um breve resumo

Os primeiros estudos voltados a investigagdo dos chamados conhecimentos
implicitos®, ou teorias implicitas dos alunos, do como eles aprendiam ou se percebiam
aprendizes, datam do fim de 1970. Segundo Barcelos (2004), Hosenfeld (1978) ¢ o
primeiro tedrico da LA, a realizar uma investiga¢do sobre o que nomeou por mini-teorias’
de aprendizagem, em que considerava o conhecimento e experiéncias dos alunos. Embora
Hosenfeld nao tenha expressado o termo “crenca(s)” em sua investigagdo, a substancia do
conteudo investigado remetia aos conhecimentos internos, naturalizados, dos alunos
(BARCELQS, 2004).

No contexto brasileiro, os primeiros estudos sobre crengas, que datam de meados
de 1990, estavam voltados, inicialmente para a narrativa do pensamento e das experiéncias
de professores, a exemplo dos trabalhos de Telles (2000, 2002, 2004 apud BARCELOS,
2006). Nisto a propositura era a de que os professores de LE tomassem consciéncia do que
vivenciaram dentro de sala de aula, o que gerou novos rumos para as pesquisas nessa area.
Também, sdo expoentes dessa época os trabalhos, segundo Silva (2016), de Almeida Filho

(1993), Barcelos (2004, 2007) e Cardoso (2002).

> BARCELOS, 2006, p.18.

€ Este termo ¢ empregado na concepgio sobre crencas no trabalho de Marques (2001). Apresentaremos tal
visdo na subsecdo a seguir.

7 Grifo nosso.
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Almeida Filho (1993 apud SILVA, 2016) estava preocupado em compreender o que
se considerava cultura de aprender dos alunos, partindo de aspectos sociais como a etnia, a
classe, regido, composi¢ao familiar, tradicdo, etc. Para este autor, a relagdo destes aspectos
conversa diretamente com a visao que o aluno tem de seu proprio aprendizado, de como
ele concebe a lingua.

Cardoso (2002 apud SILVA, 2016) compreende crencas como um conjunto
imaginario que tende a guiar-nos nos processos de aprendizagem, quando se refere aos
alunos, e aos mecanismos de ensino, quando se trata de professores.

Por fim, para Barcelos (2004), as crengas sdo fruto das experiéncias e de uma
construcdo mutua, que parte tanto dos alunos como também dos professores, dando
importancia aos pressupostos, ideias e opinides que cada um traz.

No que se refere, especificamente, as pesquisas de crengas no ensino de E/LE no
Brasil, se comparado ao niimero de trabalhos publicados nessa mesma area sobre o ensino
de lingua inglesa, ainda ha pouca coisa. Mas aqui destacamos algumas investigagdes que
encontramos durante o levantamento bibliografico e que julgamos importantes para esta
discussdo. Sdo elas: as dissertagdes de Ferreira (2009), Vesz (2012) e Leal (2015).®

Ferreira (2009), em seu trabalho, objetivou identificar e refletir sobre as crencas de
alunos ingressantes no curso de Letras-Espanhol, como eles lidavam com esse sistema de
crengas ao longo do curso e como elas interferiam no comportamento, atitudes e na relagao
com a lingua espanhola. Como resultado, constatou que um trabalho reflexivo sobre as
experiéncias dos alunos, anterior a universidade, ¢ de extrema importancia, posto que ¢é
possivel modificar visdes que trazem sobre o curso e, essencialmente, sobre a propria
lingua de expertise.

Vesz (2012) trata das crencgas sobre o ensino e aprendizagem de espanhol na escola
publica e teve por objetivo identificar quais eram essas crencas e discuti-las a partir do
contexto do ensino de LE em uma escola publica. O autor concluiu que héd um esforgo para
ndo haver mudangas no ensino de E/LE neste contexto, pois os agentes envolvidos
apostaram na crenga que alunos de escola publica ndo sdo interessados ou mesmo que a
escola, enquanto estrutura, ndo d4 suporte para isto. Esse leque de questdes compromete a

mudanca do contexto e da histdria dos participantes escolares, pais, alunos e professores.

8 Outros trabalhos como os de Schuster (2009) e Vazquez (2019), que também refletem sobre o sistema de

crengas e o ensino-aprendizado de E/LE podem ser encontrados no decorrer deste trabalho.
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Leal (2015) investigou as crengas e praticas sobre as Tecnologias Digitais de
Informagao e Comunicagao — TDIC no contexto de aprendizagem de lingua espanhola para
professores em formacao inicial. Para tanto, a autora partiu da identificagdo dessas crengas
presentes nos professores em formacao; se eles utilizavam as TDIC no ensino de E/LE; e
qual era a correlagdo entre as crencas e o uso pratico das TDIC. Como resultados,
concluiu-se que as crencas interferem na elei¢do de uma ou de outra TDIC, ou seja, no
manejo da melhor abordagem com vistas a dinamizar tanto o ensino quanto o aprendizado
de E/LE.

Esses trabalhos comungam do mesmo fim, que ¢ a reflexao sobre a compreensao do
sistema de crengas a partir de um ou mais contextos e como elas interferem no
comportamento, ideias, pensamentos e opinides dos individuos dessas comunidades, seja a
familia, a igreja e, no nosso caso, a escola. Para além disso, consideram que tratar da
investigagdo de crencas no ensino a partir da visdo de professores, deve-se ter em conta
também a bagagem de experiéncias deles como alunos, ja que os reflexos desse passado

ndo tdo longinquo impactam na formagao e atuacao docente.

2.2.2 A complexidade em conceituar-se crencas

Ao contrario do que se pensava com o paradigma cognitivista, considerando o
sistema de crengas como estruturas mentais estaticas, esse sistema se compoe a partir das
interagdes entre os membros de uma sociedade. Assim, uma vez relacionadas a linguagem
€ aos seus atores sociais, as crencas perdem esse carater imutavel (KAJALA, 1995 apud
SCHUSTER, 2009; BARCELOS; KAJALA, 2011 apud VESZ, 2012). Também, elas
podem assumir um papel mediador entre os individuos. Contudo, ¢, a0 mesmo tempo,
interacional, paradoxal e contraditéria, podendo gerar percal¢os na construgao das relagdes
sociais e de ensino (BARCELOS, 2006).

Assim, por assumir essa caracteristica de (re)construcao cotidiana, de acordo com

Us6 Viciedo (2009), as crengas declaradas podem sofrer inconsisténcias’'® pois dependem

? Argyris & Schon (1967 apud USO VICIEDO, 2012, p.4) sobre tais inconsisténcias, “[...] distinguieron entre
espoused theories y theories in use. Las primeras son las creencias que comunicamos a los otros y de las que
somos conscientes. Las segundas son creencias que se dan a entender por el comportamiento de la gente y
son, ante todo, la base del conocimiento practico. Los dos tipos de creencias pueden ser compatibles, o no, y
el individuo puede ser consciente de cualquier incompatibilidad entre ellas o, tal vez, no.”

1 Optamos por ndo realizar a tradugdo das citagdes diretas em lingua estrangeira neste trabalho.
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de variaveis contextuais que interferem diretamente na pratica docente ¢ do aluno. Uma
potencial justificativa para tais conflitos na pratica seria a de o professor, ainda que
apreenda muitas abordagens de ensino e que realize mesclas destes enfoques durante o
planejamento de suas aulas, em um momento de tomada de decisdo, acaba recorrendo ao
que costumeiramente lhe foi ensinado, ao que estd internalizado. Assim, o sistema de
crengas assume um papel dialogico com a pratica docente, em que as crengas
internalizadas, de acordo com as experiéncias vividas, sdo suscetiveis a mudancas ou a
cristalizagdes ao passo do tempo (MARQUES, 2001).

Sobre o conceito de cristalizagdo das crengas, ndo encontramos um construto
genuino da LA, mas de outras areas, como a Literatura e a Sociologia. Para a Literatura,
sobretudo referente a teoria da Residualidade textual (MEDEIROS, 1999), a cristalizagao
se refere aos residuos culturais, que sdo resquicios de crengas que sobrevivem na
mentalidade moderna, sedimentados na memoria coletiva de determinada comunidade e se
expressa a partir da literatura desse grupo (MOREIRA, 2007).

Ja para a Sociologia, esse termo designa o processo de cristalizagdo referente a
assimilagdo de crencas, costumes, comportamentos, pensamentos, etc., que se realiza de
maneira inconsciente, em que os agentes envolvidos nesse processo nao se dao conta da
internalizacdo de determinado hébito, estilo, pois torna-se algo natural (SANDOVAL, 1994
apud SILVA, 2002).

O que essas areas comungam sobre esse construto ¢ a ideia que as tradigdes
culturais sdo perpetuadas ao longo do tempo por diferentes meios e tendem a solidificar-se
e, em alguns casos, sofrer mudancas.

Outrossim, a atividade de investigacdo sobre crengas se converte em algo complexo
e trabalhoso, pois, tendo em vista seu carater mutavel e de reconstrugao cotidiana, fruto do
contato do individuo com o meio, resulta que o que ¢ identificado na investigacao pode
significar um momento especifico da experiéncia profissional e de vida dos entes
analisados, pois, novas experiéncias serdo vividas, logo, novas crengas surgirdo € as que ja
existem, poderao ser reforcadas ou alteradas (MENEZES; SILVA, 2018).

Sobre a complexidade em se definir as crencas, em sua dissertagdo, Garcia Murga
(2007) investigou sobre as atitudes de estudantes de E/LE com relagdo as variedades
diatopicas do espanhol. Para tanto, expds um apanhado sobre o termo “atitude” sob a

perspectiva da Psicologia Social e da Linguistica Aplicada.
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A autora, a partir de pesquisas sobre atitudes na area de Psicologia Social, refor¢ou
que as crengas sao um componente das atitudes, pois estas sdo formadas por um conjunto
triplice, que sdo: o componente afetivo, o componente cognitivo (ao qual faz parte as
crencgas) e o comportamental. Este conjunto se da a partir da apresentagdo do modelo da
teoria da Expectincia (AJZEN; FISHBEIN, 1975 apud GARCIA MURGA, 2007), mas
que neste trabalho ndo exploraremos pois implica uma outra perspectiva mais aprofundada
para a discussao.

Dessa maneira, cabe destacar que, a partir das leituras dos referenciais consultados
"0 que foi apresentado por Garcia Murga (2007) como atitudes, poderia ser entendido por
crencgas, pois sdo fruto da interagdo entre os individuos e deles com o meio, suas
impressoes e pressupostos.

A presenga das crengas nesse trabalho fica claramente exposta com os resultados,
pois muito do que os alunos consideraram como variagdo de prestigio e os preconceitos
encontrados durante a andlise, sdo fruto de concepgdes internalizadas por eles. Dessa
forma, ha a sugestdo para que os professores realizem um trabalho com enfoque
intercultural, com vistas a superar esteredtipos e preconceitos sobre o melhor espanhol, ou
qual variedade € mais prestigiosa.

Assim como as investigagdes sobre crengas possuem uma complexidade inerente,
definir este termo também inspira certo grau de esclarecimento (PAJARES, 1992 apud
BARCELOS, 2001). Aqui ndo faremos uma revisdo geral do termo, uma vez que ele
adquire um novo sentido a partir da 4area de conhecimento que o define, mas,
apresentamos, considerando essas particularidades discutidas até o momento, a visao de
crencas a partir da LA, que ¢ a visdo de crencas que nos alinhamos teoricamente para a

realizagdo desta investigacao. Logo,

crengas sdo uma forma de pensamento, construgdes da realidade, maneiras de ver
e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretagdo ¢ (re)significagdo. Como
tal, crengas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e
paradoxais (BARCELOS, 2006, p.18).

Marques (2001, p.78) adiciona outro aspecto a defini¢do de crencas, como sendo

“[...] teorias implicitas'? e, as vezes até inconscientes, que guiam as a¢des do professor.

' A exemplo dos trabalhos de Usé6 Viciedo (2009;2014), Ferreira (2009), Schuster (2009), Vesz (2012), Leal
(2015) e Silva (2016).
12 Grifo nosso.
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Essa definicao parte de uma concepgdo de professor como ser pensante, capaz de filtrar
dados externos, através do seu pensamento, dando sentido as suas a¢des no mundo.|[...]”
Ou seja, € o aspecto dialogico do sistema de crengas que tratamos anteriormente.

Com vistas a dar maior compreensao desse construto, Massarollo e Fortkamp (2002
apud LUZ, 2007) expdem algumas caracteristicas sobre as crencas. Uma delas ¢ que esse
sistema influencia na nossa pratica e vice-versa e que sofre mudancgas ao longo do tempo
com as experiéncias vividas. Também, Nespor (1987 apud MARQUES, 2001) considera
quatro itens caracteristicos das crengas, que sdo: i) a pressuposicao existencial, que se
refere a visdo que temos de ndés mesmos e que estd aquém do controle individual; i1) a
alternatividade, que sdo as idealizagdes que criamos de nossa propria realidade; iii) o
componente afetivo e avaliativo, que sdo aspectos sentimentais e de julgamento que
interferem no nosso sistema de crengas; por fim, iv) o armazenamento episodico, que € o
material gerado e internalizado a partir de nossas experiéncias vividas.

Segundo Pajares (1992 apud MARQUES, 2001) as crencas sdo constituidas por
este armazenamento episodico e que servem de base para como professores, no que ele
nomeou de estagio de pré-servico", ou seja, aqueles que estdo finalizando a graduagio ou
passando por algum estdgio de formagdo, utilizam os conhecimentos aprendidos como
alunos e que influenciam na pratica deles como docentes

Assim, um trabalho que vise, durante a formacao de professores, averiguar quais
sdo as crencas que os alunos possuem, ou, pelo menos, realizar um trabalho de
desenvolvimento docente reflexivo, pode ajudar a compreender melhor os impactos na
pratica docente com o objetivo de melhorar seu desempenho em sala de aula, bem como
uma conscientizagio critica do mundo que nos rodeia (BARCELOS, 2004; USO
VICIEDO, 2014).

Entdo, a conscientizagdo das crencas ajuda o docente a lidar melhor com
adversidades encontradas em sala de aula e a suprir possiveis lacunas inerentes a sua
formacao, seja como docente ou ainda como aluno regular do ensino basico. Referente a
isto, Cambra (2000 apud USO VICIEDO, 2009) destaca que se deve considerar as
experiéncias dos professores no que € concernente ao ensino-aprendizado de LE ou

segundas linguas — L2, pois isto se reflete dentro da pratica em sala de aula.

13 Menezes e Silva (2018) também utilizam este termo para indicar o periodo de formagio dos futuros

professores.
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2.2.3 Crencas e a cultura de aprender e ensinar

Considerar o trabalho reflexivo a partir da identificagdo das crencas, resulta,
também, compreender como se dao as percepcdes acerca do que ¢ ensinar e do que ¢
aprender de cada professor e aluno. Assim, com esta se¢do, discutiremos, resumidamente,
os conceitos, cultura de aprender e cultura de ensinar, visto que dialogam com as
concepgoes sociointeracionistas deste trabalho.

Feiman-Nemser e Floden (1986 apud NONEMACHER, 2002) definem a cultura de
ensinar como as percep¢des que professores t€m sobre sua pratica, as metodologias
existentes e sobre como manejam os recursos para melhor construir conhecimento em sala
de aula. Também, as interacdes entre professor-professor, professor-escola e as condi¢des
de trabalho, formam parte desta ideia, ja que elas estdo diretamente conectadas com o fazer
docente.

Almeida Filho (1993, p.13 apud MARQUES, 2001,p. 41), ao conceituar cultura de
aprender, considera que sdo “[...] maneiras de aprender tipicas da sua regido, etnia, classe
social e até do grupo familiar restrito em alguns casos. Essas culturas (abordagens) de
aprender evoluem no tempo em forma de tradigdes”. Logo, podemos compreender que essa
ideia de aprendizado podem ser formas cristalizadas que se mantém ao longo do tempo.

Citando Reynaldi (1998), Marques (2001) apresenta uma distingdo entre cultura de
aprender e abordagem de aprender, contrapondo-se, em certa medida, ao que afirmou
Almeida Filho (1993) que iguala os dois termos, cultura e abordagem. Assim, a elei¢ao de
determinada abordagem de ensinar acontecera de acordo com a cultura de ensinar do
professor, pois esta possui uma relagdo de influéncia sobre essa. E mais, caso essa
abordagem ndo dialogue bem com a cultura de ensinar do professor, ele retorna ao que lhe
¢ confortavel e ja esta internalizado, ou seja, as formas cristalizadas de ensino.

Assim como as crengas, as culturas de ensinar e aprender estdo intimamente ligadas
as vivéncias socio-histéricas dos individuos de uma comunidade. Ou seja, as historias de
vida, a formacao, as condi¢des de trabalho, o contexto de sala de aula, tudo isso, influencia
diretamente na crenca de como ensinar determinado idioma e, também, do como os alunos
recepcionam os conhecimentos trabalhados (ALMEIDA FILHO, 1999 apud MARQUES,
2001).



34

Schuster (2009), em seu trabalho sobre crencas de aprendizes iniciantes de
espanhol sobre o bom aluno, conta que investigar sobre crengas, a partir do escopo da
lingua espanhola, resultou-lhe em um trabalho docente mais reflexivo e que considerava
mais a opinido dos alunos acerca de suas maneiras de aprender a lingua estrangeira. Conta
ainda que ““é preciso possibilitar que o aluno se expresse e seja cada vez mais agente da sua
aprendizagem.” (SCHUSTER,2009, p.105)

Segundo Marques (2001) essa discussdo ¢ complexa e necessita de um
aprofundamento maior. Contudo, por questdes de espaco deste trabalho, nos limitaremos a

esses aspectos.

2.3 O PRP E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Para além da conceituagdo sobre o que ¢ o ensino de oralidade ¢ como sdo
definidas as crencas, ¢ necessdrio compreender o Programa de Residéncia Pedagdgica
como espago que contribui, também, com o processo de construcdo de uma identidade
profissional docente.

De acordo com a Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de nivel Superior
CAPES (2020 apud UFPB, 2020), o PRP forma parte da Politica Nacional de Professores,
em que seu objetivo € induzir o aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos de
licenciatura a partir da imersdao dos alunos nas escolas da rede publica de ensino basico
ainda durante a graduagdo. As atividades realizadas se ddo a partir das praticas de
planejamento de atividades, observacao das aulas e regéncia nessas escolas por um periodo
de 18 meses, e que estdo separados por moddulos, com metas e objetivos a serem
alcancados em cada um.

Projetos como o PRP, de acordo com Castro (2017), refletem a necessidade cada
vez maior de que a formagao docente em LE nao se limite ao contexto universitario, mas
que, a partir de projetos de iniciagdo a docéncia, haja uma verdadeira integragdo entre o
conteudo tedrico aprendido no ambito universitario e a pratica desempenhada em contextos
extra-universitarios. Além disso, serve para que a sociedade tenha um posicionamento de
valorizagdo cada vez maior do profissional docente, j& que o que temos visto ¢ um
sucessivo desmonte da educagdo, politicas e visdes sociais que atacam e depreciam o

professor (MELLO et al. 2020).
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Inerente a essa questdo, hda um pensamento sobre como estdo se formando os
professores quanto aos conhecimentos discutidos e, sobretudo, no que diz respeito a
conscientizacdo deles como agentes ativos para mudanca social, pois, como afirma Mello
et al.(2020, p.521) “[...]Jeducar exige um posicionamento politico e pedagdgico, pressupode
a agdo intencional do educador a todo 0 momento, implicam tomadas de decisdes.”

Ainda que a existéncia do PRP seja recente, sua primeira edi¢do data de 2018, ja
existe uma vasta literatura que discute as Otimas contribuigdes que ele traz aos alunos
graduandos que atuam nas escolas de ensino bdasico, ou escola-campo, como sao
nomeadas.

Essas contribui¢des podem ser vistas nos trabalhos de Feitosa et. al. (2021) ,
Nascimento (2021) e Mello et al. (2020).

Feitosa et. al. (2021) ao tratar do PRP e a formagao de professores a partir de
reflexdes sobre o ensino de lingua espanhola, relatou que, além do exercicio reflexivo
sobre a propria praxis, os professores residentes puderam colaborar com intervengdes que
foram significativas no sentido da formagao cidada para os alunos da escola-campo.

Nascimento (2021), que investigou sobre as atividades da PRP durante a pandemia
e, nisso, discutiu sobre os conflitos existentes ¢ a constru¢do da identidade docente. A
autora concluiu que o aspecto do ensino remoto implicou em novas demandas, logo, em
novas abordagens de ensino e reconfiguracdo do cotidiano dentro do PRP, o que fez com
que o grupo experimentasse acontecimentos reais de ensino nessa nova realidade.

E Mello ef al.(2020) expde que a experiéncia no PRP faz com que os residentes
tenham contato com novas experiéncias a partir da imersao no cotidiano escolar. Também,
¢ oportunizado ao professor residente que reflita sobre sua propria formagao, sobre sua
construgdo cidada e profissional a partir da sua pratica em sala de aula. Também, ha, como
dissemos anteriormente, uma assimilagdo entre o conteudo teodrico e pratico que resultam
na superacao de adversidades e amadurecimento profissional.

Esta visdo corrobora com a discussao proposta por Medrado (2017), que discutiu
sobre as concepcdes de trabalho e formacdo docente a partir da visdo de graduandos da
licenciatura em Letras- Inglés acerca da propria percep¢do do que era tornar-se professor.
Nisso, a autora reflete que a formagdo inicial ¢ “um espaco para o desenvolvimento nao

apenas de um pensar critico, mas de um aprender (re)fazendo.”(p.160). Ou seja, assim
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como as crengas passam por um crivo de mudanga, de reconstrucao contextual e cotidiana,
a pratica docente, também.

A respeito dessa correlacdo entre a construg¢ao identitaria docente e as crengas,
Johnson (1999, p.54 apud VIEIRA, 2012, p.19) afirma que as “crencas possuem forte
impacto na interpretagdo dos professores no entendimento de si mesmos como
professores e nas explicacdes que desenvolvem sobre suas praticas pedagogicas”.

Confluente a essa ideia, Silva (2004 apud ROCHA; BRISOLARA, 2020) adverte
para a importancia que tem os trabalhos sobre crengas e a reflexdo a respeito delas
sobretudo em ambientes de formacgao, ja que as crencas interferem no fazer pedagdgico do

professor. Dessa maneira, a autora complementa:

os programas de formagdo de professores precisam incluir essa discussdo em
seus curriculos. Para que a sala de aula seja um lugar aprazivel para ambas as
partes, professores e alunos, torna-se fundamental que os professores explorem
seu sistema de crengas porque s6 assim eles serfio capazes de saber porque
ensinam da maneira que fazem (SILVA, 2004, p. 72 apud ROCHA;
BRISOLARA, 2020, p.59).

Assim, a percepcao que os professores t€ém deles mesmos interfere diretamente em
como ensinam a LE, como lidam com os desafios e, consequentemente, com os alunos. A
partir disso, desse dialogismo entre “mim e o meio”, e o “outro”, ¢ que Reichman (2017)
conceitua o processo da construgdo da identidade profissional docente “como sendo
(re)configurada pela distribui¢do de vozes de outros e de si que ecoam em textos
produzidos por professores em formagao.”(p.109).

Nos deteremos a essa resumida discussdo sobre esse processo complexo e
demorado que ¢ a construcio da identidade docente, ja que implicaria em comentar outras
questdes como a concepcdo do género profissional, por exemplo. Mas, o que expusemos,
acreditamos, foi suficiente para pontuar o quao importante ¢ a participagdo de graduandos
em Letras nos programas e projetos de iniciacdo a docéncia ofertados pela universidade,
ainda que com algumas limitacdes de alcance a todos os graduandos, mas que
potencializam, consideravelmente, a experiéncia deles quanto alunos e profissionais em

formacao.
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3 METODOLOGIA

Considerando que toda pesquisa possui um momento de carater bibliografico, de
levantamento da literatura base para o desenvolvimento dos trabalhos, sobre o que ja se
discutiu e investigou referente ao tema proposto, o chamado estado da arte (PRODANOV;
FREITAS, 2013). E, havendo superado, momentaneamente, esta etapa, nesta se¢ao,
apresentamos os pressupostos metodologicos que foram utilizados para coleta dos dados a
serem analisados.

Para tanto, descreveremos os aspectos técnicos do ponto de vista da natureza, do
procedimento, da abordagem e dos objetivos de estudo. Também, retrataremos o contexto
de coleta e os sujeitos envolvidos. Com isto, objetivamos identificar as crengas das
professoras residentes com relacdo ao ensino de E/LE, bem como, observar a influéncia

das crengas na pratica delas quanto docentes do PRP.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

De acordo com o que expde Prodanov e Freitas (2013), Gil (2010), esta pesquisa se
caracteriza, quanto a sua natureza, como aplicada, isto porque os conhecimentos gerados a
partir da coleta de dados em nosso contexto de andlise poderdo contribuir para mudanga de
metodologias e praticas de ensino de oralidade em E/LE. Assim, uma pesquisa de natureza
aplicada “objetiva gerar conhecimentos para aplicagdo pratica dirigidos a solugdo de
problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais.” (PRODANOV; FREITAS,
2013, p. 51)

No que se refere aos objetivos de estudo, ¢ uma pesquisa exploratorio-descritiva.
Gil (2010) discorre que esta caracteristica dos objetivos visa dar maior familiaridade sobre
o objeto analisado, bem como descrevé-los a partir de suas fun¢des no contexto, o que gera
uma maior compreensao. Também, o papel do pesquisador sob estes aspectos € apenas o de
coletar e interpretar os dados presentes nessa realidade, mas ndo de manipuld-los ou
exercer qualquer influéncia sobre eles.

Quanto a abordagem, ¢ qualitativa, pois “[...]a pesquisa qualitativa, na nossa
concepgao, tem a ver com dar “énfase a natureza socialmente construida, a intima relacao

entre o(a) pesquisador(a) e o que ¢ estudado e as restri¢des circunstanciais que moldam a
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pesquisa.[...]”” (MOURA FILHO, 2000, p.6 apud VAZQUEZ, 2019, p.59-60). Dessa
maneira, Prodanov e Freitas (2013, p. 70) defendem que “[...] hd uma relagdo dindmica
entre 0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo ¢ a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros.”

Por fim, quanto aos procedimentos técnicos, este trabalho se compde de um estudo
de campo, pois esta voltado para a andlise de uma comunidade humana, seja de trabalho,
estudos, geografica, etc. E o trabalho se da a partir de entrevistas com os participantes
desta comunidade e por observagdes diretas das atividades desenvolvidas (GIL, 2010).

No nosso caso, o corpus de andlise estd composto por um questionario com
perguntas abertas e observagdes de regéncias das professoras residentes do nucleo de
lingua espanhola do Programa de Residéncia Pedagdgica - PRP da Universidade Federal

da Paraiba - UFPB.

3.2 CONTEXTO E OS SUJEITOS ENVOLVIDOS

Como ja adiantamos, analisaremos a influéncia das crengas a partir da observagao
das regéncias das professoras residentes do PRP do nucleo de lingua espanhola da UFPB.

O numero de professoras que compde esse nlicleo de atividades na UFPB, ¢ de 4.
Todas estdo proximas a conclusdo do curso de Licenciatura em Lingua Espanhola. Com
vistas a preservar a identidade das professoras em formagdo, cuja pratica é objeto de
analise nesta investigagdao, em respeito € cumprimento a partir do que foi acordado no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE", estabelecido pelo Comité de Etica
em Pesquisa — CEP/UFPB, seus nomes nao serdo disponibilizados em momento algum
deste trabalho. Como resolugdo para esta questdo, passaremos a tratar as envolvidas, sob
nomes ficticios, como Professora Eva, Professora Rosa, Professora Jane e Professora Rita.

O local de realizagdo das atividades que elas desenvolvem ¢ em uma Escola
Cidada Integral e Técnica -ECIT, localizada no bairro Mario Andreazza, no municipio de
Bayeux. As aulas de lingua espanhola nessa escola acontecem regularmente as quintas e
sextas-feiras, sendo trés aulas em cada dia. Por causa da pandemia do novo Coronavirus,

assim como todo o contexto de ensino, seja em ambito de educagdo basica ou superior,

'* O contetido deste TCLE pode ser consultado no Apéndice A, ao fim do trabalho.
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passou a ser realizado em ambiente virtual, considerando assim o aspecto do ensino remoto
emergencial.

Em sua investigacao sobre os desafios do professor de lingua espanhola no ensino
remoto emergencial, Lira (2021) discorreu, a partir da distingdo entre educagao a distancia
- EaD e ensino remoto emergencial, que este ultimo ¢ especifico da realidade pandémica
em que estamos vivendo e que nao houve um planejamento bem definido ou formagao dos
agentes envolvidos para bem lidar com essa nova realidade. Diferentemente, a EaD possui
instrumentos metodologicos e de estruturas suficientes para a realiza¢do exitosa dos
trabalhos remotos.

Dessa maneira, as regéncias das professoras residentes ocorrem a cada 15 dias em
parceria com o professor preceptor na escola, com trabalhos sobre os mais variados
aspectos de E/LE. Esse intervalo de tempo entre as regéncias € necessario, pois o professor
preceptor precisa cumprir com a obrigatoriedade de avaliagdes dos contetidos que a escola
propoe. Nisso, o planejamento das regéncias ¢ realizado em parceria direta com ele e
objetivam juntar as propostas das professoras residentes e os contetidos programaticos da
escola, dando, assim, um aspecto integrativo entre universidade e ensino basico, ja que elas
estdo em contato maior com o ambiente e o cotidiano escolar.

Considerando tudo isto, as aulas ministradas pelas professoras em formagao
ocorrem em regime de co-docéncia, ou pratica docente colaborativa, em que as regéncias
acontecem em duplas. Rodriguez (2014) expde que esse trabalho de colaboracao docente
estd inserido em trés dimensdes, que sdo: 1) os modelos de consulta, que esta relacionado
ao assessoramento de um docente para o outro, 2) os modelos colaborativos, em que ha
uma divisdo nos trabalhos a serem desenvolvidos em sala de aula e, por fim, 3) temos o
modelo de co-docéncia propriamente dito, em que héd uma colaboragdo entre os envolvidos
na pratica docente, sendo que eles ndo distinguem papéis de atuacdo ou um possivel
coordenador e subordinado. Aqui, todos partem de um mesmo ponto de igualdade.

A vista disso, Chanmugan e Gerlach (2013, p. 110 apud JANNING; CASSIANI,
2015, p. 4) definem que a co-docéncia ¢ “um método de instru¢do que junta dois
professores de status igual para criar uma comunidade de aprendizado com planejamento,
instrucdo e avaliagdo de estudantes compartilhados”. Essa mesma ideia ¢ abordada no
trabalho de Ustrell Ibarz (2015), em que a autora, citando Duk e Murillo (2013) e Huguet

(2015), trata da pratica colaborativa no ensino para pessoas com necessidades especiais.
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Embora o contexto de uso possa ser outro, a aplicabilidade do termo ¢ a mesma, a juncao
de dois ou mais professores para o ensino compartilhado de determinado grupo de alunos.
A seguir, apresentamos os instrumentos que serviram para coleta dos dados deste

trabalho.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA E GERACAO DE DADOS

Ao debrugar-se sobre as novas abordagens para a investigacdo sobre crencas,
Barcelos (2001) faz a distingdo entre elas: a normativa, metacognitiva e a contextual.

A primeira, a abordagem normativa, utiliza a cultura como unico item definidor das
crengas € do comportamento e utiliza-se de questionarios com escala (Likert-scale), que
contém afirmacdes pré-definidas para identificar as crengas. Um dos problemas apontados
nessa abordagem ¢ a descontextualizacdo das crengas, ja que partem de inferéncias
preliminares, quando se pode considerar o que estd posto na pratica.

J4 a segunda, a abordagem metacognitiva, parte do pressuposto que as crengas sao
geradas no meio cognitivo dos alunos e professores e que podem ser identificadas a partir
do discurso, seja escrito ou oral. Assim, o principal instrumento para coleta sdo entrevistas
estruturadas ou semiestruturadas, em que os participantes podem discorrer e refletir sobre
si mesmos e sobre suas praticas quanto alunos e docentes. A desvantagem esta que essa
abordagem apenas considera o que foi dito pelos participantes, ndo analisando o que
acontece no contexto.

E a abordagem contextual vem a suprir essa lacuna nos trabalhos de investigagdes
sobre crencas, pois, para além da identificacdo das crengas dos participantes, aqui,
considera-se, a partir das observagdes, o contexto em que elas sdo geradas e que podem ser
contraditorias ao que declaram os envolvidos. Tudo isso contribui para uma andlise mais
ampla sobre crengas e para a compreensao do uso de LE como recurso de interagdo social e
que muda a partir do contexto. Uma desvantagem para esta abordagem ¢ o tempo que €
exigido para as investigagdes. Assim, a autora recomenda que este tipo de abordagem seja
utilizado com grupos reduzidos de participantes.

Para este trabalho, mesclamos o uso das abordagens metacognitiva e contextual,

pois utilizamos de questionarios para a identificacdo das crengas das professoras em
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formagdo enquanto estudantes do ensino basico, da graduacdo e como professoras
residentes. Assim, para além da identificagdo metacognitiva, observamos na pratica se
essas crencas corroboram com o que havia sido declarado no questionario ou ndo. Por
conseguinte, além do uso de questiondrios e das observagdes de campo, tecemos algumas
notas de campo a partir de nossa interpretagdo sobre os fatos observados e pelo que havia
sido lido nos questionarios.

O uso de questionarios, segundo Prodanov e Freitas (2013), compreende uma série
de perguntas a serem respondidas por escritos pelos participantes da pesquisa. E, conforme
acrescenta Gil (2010), a elaboracdo de um questiondrio de pesquisa estd diretamente
associado aos objetivos estabelecidos para a pesquisa. Na ocasido, utilizamos um
questionario com perguntas abertas, pois, com isso, foi possivel garantir uma maior
liberdade nas respostas das informantes, podendo gerar mais dados para andlise e,
posteriormente, confronta-las na realidade. Também, como aborda Barcelos (2001), o uso
de questiondrios, sejam abertos, semiabertos ou fechados, garantem um tom menos
ameacador durante a coleta dos dados.

J4 no que tange as observagdes, realizamos observagdes diretas e extensivas, com
foco na nao interagao com o contexto observado (PRODANOV; FREITAS, 2013). Assim,
tivemos contato com o grupo analisado, mas ndo interferimos na dinamica das aulas ou
mesmo na pratica docente. As observagdes diretas facilitam a compreensdo do uso das
crengas no contexto especifico de sala de aula (BARCELOS, 2001).

Sobre as notas de campo, Vieira-Abrahdo (2006 apud LEAL, 2015) expde que elas
servem, a modo de descri¢do objetiva, para registrar os fatos que ocorrem durante a aula e
que o pesquisador julga importante para a investigagao.

Dessa maneira, quanto ao procedimento para coleta e geragao de dados, este estudo
adquire, de acordo com o que postulou King e Horrocks (2010 apud VESZ, 2013) um
carater interpretativo-qualitativo a partir de um estudo de campo, ja que objetivamos
identificar e analisar as crengas presentes nos discursos e na pratica das professoras
residentes do PRP, a partir de um questionario aberto que foi respondido individualmente.
Assim como, a observagdo das regéncias das aulas ministradas por elas, com foco na
verificagdo de como as crengas moldam a pratica docente no que tange o ensino da

oralidade de E/LE.
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3.4 PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

ApoOs a construcao do Projeto de Pesquisa, com a estrutura basilar do trabalho a ser
desenvolvido, submetemos a proposta para avaliagdo no CEP/UFPB'". Entdo, apods
liberacao para execucgdo da proposta de trabalho, passamos ao contato com as professoras
residentes do nucleo de lingua espanhola, em que apresentamos nossa proposta de
investigagdo e solicitamos, mediante assinatura do TCLE, para que respondessem nosso
questionario. Este instrumento de coleta ficou disponivel em plataforma online por 10 dias,
no periodo de 19 de agosto de 2021 até o dia 29 do mesmo més e ano. As participantes
realizaram a entrega dos questionarios em tempo habil, conforme pré-estabelecido, sem
necessidade para alargamento de prazo ou mesmo qualquer empecilho estrutural durante a
resposta do mesmo. E, entdo, fizemos a recopilagdo de todas as respostas.

Por causa da extensdo do questionario e das informagdes nele contidas, resolvemos
condensa-las, com vistas a facilitar sua interpretacdo. Dessa maneira, construimos tabelas a
partir das crencas identificadas.

Em seguida, contactamos a coordenacao do nucleo do PRP e a coordenagao
pedagdgica da escola em que as professoras residentes atuam, para a realizagdo das
observagdes. Recebemos o feedback positivo de ambas as coordenacdes, bem como do
professor preceptor da escola e das participantes, cuja pratica foi objeto das observacgdes.

Tendo em conta que as professoras residentes realizam regéncias a cada quinze
dias, totalizando 6 aulas ao més, nossa ideia era de observar duas semanas de aulas, e,
assim, ter, para cada professora residente, um total de 6 aulas observadas. Salientamos que
nos deparamos com alguns empecilhos estruturais e de organizagdo das aulas por parte da
escola e das professoras residentes, o que impossibilitou atingir esse numero de
observagoes das regéncias. Dessa maneira, os dados de observagdo que apresentaremos se
deu a partir de 3 aulas observadas, sendo uma aula para as Professoras Rosa e Jane, e duas
aulas para as Professoras Eva e Rita, cada uma. Os dados coletados neste dia compreendem

as aulas de quinta-feira e foram ministradas para as turmas do 9° ano do ensino

15 A referida proposta de trabalho foi apreciada e aprovada pelo colegiado do CEP/UFPB, sob niimero do
parecer: 5.002.703.
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fundamental, 2° e 1° ano do ensino médio, respectivamente, ¢ aconteceram no dia 16 de

Setembro de 2021.
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4 AS CRENCAS DITAS E OBSERVADAS NA PRATICA: DESCRICAO E
ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

A primeira parte da coleta de dados consistiu na aplicagdo de um questionario do
tipo aberto, por meio de um formulario online, que foi dividido em 3 se¢des em que as
perguntas da primeira parte serviram para identificar as crencas das informantes e de seus
professores no ambiente de ensino basico e para tragar um perfil das experiéncias das
residentes no que se refere ao aprendizado de LE; na segunda parte, tratamos de abordar
questoes referentes a formagdo docente das informantes, suas experiéncias quanto alunas
da graduagdo, com vistas a identificar como a formagdo contribuiu para o trabalho com
oralidade dentro do PRP; e, por ultimo, com a terceira parte, buscamos verificar se as
crengas internalizadas durante o processo de formacgao no ensino basico se mantiveram ou
se foram modificadas. Além disso, quisemos saber como elas trabalhavam com vistas a
identificar e romper algumas crencas de seus alunos do ensino basico, referentes ao
aprendizado de E/LE.

Cada parte do questionario conteve 7 perguntas, como podemos verificar abaixo:

QUADRO 1: Perguntas do questionario

PARTE 1
1.Quando vocé era estudante do ensino basico, vocé teve contato com o espanhol ou
alguma outra LE? Se sim, como eram as aulas (a nivel de organizag¢do dos contetdos,

instrumentos e critérios de avaliacdo)? Poderia descrevé-las?

2.Durante essas aulas, trabalhava-se as quatro competéncias (ler, escrever, ouvir e falar?
Havia énfase em alguma? Se sim, qual(ais)? Vocé saberia dizer o por qué?

3.Das quatro habilidades, ler, escrever, ouvir e falar, com qual vocé possuia mais
afinidade? Por qué?

4.Trabalhava-se oralidade nas aulas? Como se organizavam esses momentos?
5.Eram momentos de aprendizado significativo? Qual sua impressao sobre isso?

6. A partir das suas impressoes durante as aulas, atualmente, vocé ¢ capaz de dizer qual
era a concepg¢do de lingua dele(a) (s)? Se sim, o que te leva a crer nisso?

7. Voce participou de algum curso de idiomas? De modo especifico, de espanhol? Como
eram as aulas e o trabalho com a oralidade?
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PARTE 2

1. Quais eram suas perspectivas quando resolveu estudar espanhol? Essa visdao mudou?
O que de novidade surgiu/ ganhou espago na sua pratica como estudante?

2.Das quatro habilidades, ler, escrever, ouvir e falar, agora como aluna da graduagio,
com qual vocé possui mais afinidade? Por qué?

3. Vocé possuia alguma perspectiva sobre o ensino de oralidade antes de ingressar na
universidade? Se sim, qual?

4. J4 na graduacdo, como foi trabalhado o aspecto da oralidade? Quais recursos,
enfoques, eram utilizados? poderia descrevé-los?

5. Havia aulas para tratar apenas sobre oralidade ou esse aspecto linguistico estava
diluido junto a outras? Sabe o porqué disso?

6. Qual sua visao sobre o ensino da oralidade no curso de Letras-Espanhol da UFPB?

7. Voce pode citar e explicar alguns pontos positivos e possiveis lacunas que foram
surgindo durante sua formagao docente referente ao ensino-aprendizado da oralidade?

PARTE 3

1. No caso de haver lacunas na formacgao: Vocé€, durante sua pratica docente, ja
conseguiu supera-las ou sabe lidar melhor com vistas a contorna-las ou as enfrenta? Por
que?

2. Ja lhe foi cobrado o ensino de oralidade, seja por parte de coordenadores ou mesmo
dos alunos? Como vocé se sente quando lhe pedem isso?

3. Perguntamos anteriormente se vocé tinha alguma visao a respeito do ensino de
oralidade antes de entrar na universidade. E agora, proximo a conclusdo do curso e como
entdo professora, qual sua perspectiva sobre o ensino desse aspecto? Por qué?

4. Como voceé trabalha a oralidade em suas aulas? Quais recursos, metodologias utiliza
para isso? Como se estruturam suas aulas quanto a este aspecto? Poderia descrevé-las?

5. Como vocé acha que seu papel de professora interfere na aquisicao de ELE por parte
dos alunos? Por qué?

6. Para vocé, o que ¢ ensinar ELE no Brasil atual? E tendo em vista sua bagagem de
experiéncias e conhecimentos, o que ¢ ensinar oralidade nesse contexto?

7. Como professora, quais crengas vocé conseguiu identificar ao longo desse periodo da
RP em seus alunos? J& havia pensado sobre isso? Como vocé acha que sua pratica
docente ajuda a mudar algumas dessas visdes e/ou refor¢a-las? Por qué?

Fonte: Elaboragdo propria.
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Esse instrumento serviu para que tivéssemos um panorama do lugar de onde as
professoras residentes vieram, como o processo de constru¢do docente modificou ou
cristalizou algumas crengas € como essas professoras reproduzem ou se atentam as
mudangas das crengas em sua prdxis.

Entdo, apresentamos abaixo a descricdo do contetdo das respostas, bem como a
tabela das crencas identificadas em cada parte do questiondrio a partir da analise pela

abordagem metacognitiva (BARCELOS, 2001) do discurso das professoras em formagao.

4.1 CRENCAS IDENTIFICADAS NA EXPERIENCIA COM A EDUCACAO BASICA

Nessa primeira parte, as informantes contaram que durante o ensino basico tiveram
contato com as linguas inglesa e espanhola. O ensino dessas linguas, em suma, pautava-se
no contetido gramatical, com foco nas habilidades de escrita e leitura o que, logo, refletia a
concepgao de lingua que possuia seus professores. Também, as Professoras noticiaram que
havia um uso massivo do livro didatico, conforme podemos ler nos excertos dos

questionarios:

“[...] Tanto a experiéncia que tive com o espanhol durante um ano e com
inglés nos outros, o ensino tinha como ferramenta primordial o livro
didatico, [...] a gramatica era o carro-chefe, e as vezes um pouco de leitura e
oralidade.” (Professora Rosa, questdo 1, parte 1).'6

“[...] as aulas seguiam o que era imposto pelo livro didatico, dava a
impressio que nunca saimos do verbo To Be, nido tinha nenhuma dinimica
nas aulas, sé copiar do quadro e responder mecanicamente as respostas do
livro [...]” (Professora Jane, questdo 1, parte 1).

Sobre essa questdo da concepgdo de lingua dos professores, a Professora Jane
informou que seu aprendizado de lingua inglesa seguiu a visdo de ensino da gramaética.
Entretanto, quando passou ao contato com a lingua espanhola, contou que teve uma melhor
experiéncia, pois sua professora tinha preocupacdo que os conteudos trabalhados
possuissem alguma aplicacao pratica, indo além da estrutura da lingua:

“[...] mas, em contraste das aulas de inglés, lembro que a professora sempre

trazia conteidos que conversassem com a nossa realidade e exercicios mais
dindmicos, ela trabalhava a leitura e escrita de pequenos textos, sempre com

16 Os excertos do discurso das professoras foram transcritos ipsis litteris a partir do que foi colhido no
questionario. Logo, podem ser visualizadas algumas ocorréncias de erros de digitacdo ou mesmo gramaticais.
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conteudos bem basicos e de facil compreensaol...]”(Professora Jane, questdo 1,

parte 1).
Quando perguntadas se havia um trabalho com a oralidade, as Professoras Jane e
Rita informaram que ndo. A Professora Jane acrescentou que seus colegas, quando havia
alguma propositura de exercicio de leitura, todos tinham vergonha, logo, nao realizavam a
atividade. As Professoras Eva e Rosa informaram que se trabalhava pouco a oralidade. As
atividades realizadas estavam diretamente ligadas a competéncia leitora e, na maioria das

vezes, o foco era no conteudo gramatical dos textos.

“No fundamental: letras de miusica, como Rolling in the deep da Adele,
eram distribuidas e era pedido que fizéssemos uma leitura inicial e
marcassemos o que nio compreendiamos, seguido de momentos de escutar a
miusica e completar a letra, mas quando chegava na oralidade em si, apenas
cantivamos - primeiramente sem a misica - e depois com a musica. Os
exercicios de oralidade sempre estavam ligados com a leitura e nao tinhamos
atividades de conversacao.”(Professora Eva, questdo 4, parte 1).

Outro aspecto importante a ser destacado, pois isso serd visto refletido na
observagao da pratica docente, foi quando perguntamos sobre a afinidade das professoras
com relagdo as habilidades linguisticas durante o ensino basico. Assim, as Professoras Eva
e Jane responderam que se sentiam mais confortdveis com o ouvir e o ler, enquanto que as
Professoras Rosa e Rita, com a escrita e a leitura.

Elas justificaram suas respostas sob alguns pontos de vista. Primeiro, a Professora
Eva afirmou que, por receber influéncias culturais norte-americana a exemplo de musicas,
filmes e livros, opinou que isso contribuiu para sua relagdo com a lingua inglesa e, no
momento seguinte, com a lingua espanhola. A Professora Rosa expressou que sua relagdo
era com escrita e, depois, com a leitura a partir do livro didatico, pois era o que mais se
trabalhava nas aulas de LE em sua escola.

Dessa maneira, as crengas identificadas a partir do discurso das informantes sobre
suas experiéncias no que concerne ao aprendizado de LE na educagdo bdasica estdo

agrupadas no quadro abaixo:

QUADRO 2: Crengas identificadas na parte 1 do questionario

Ensinar/Aprender uma LE ¢ dominar a estrutura gramatical, nisto, o trabalho apenas com
as habilidades escrita e leitora.

Ensinar/aprender oralidade esta associada a habilidade leitora — com foco em temas
gramaticais.
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Ensinar LE significa ensinar unicamente gramatica.

Ensinar LE significa, para além da gramatica, ter em conta o contexto social dos alunos.

O livro didatico € o ponto de partida e de chegada no ensino-aprendizado de LE.

Fonte: Elaboracao propria.

4.2 CRENCAS IDENTIFICADAS COM A EXPERIENCIA DURANTE O ENSINO
SUPERIOR

As professoras residentes contaram que ndo possuiam muita ideia sobre em que
consistia um curso de licenciatura, sobretudo no que se refere ao aprendizado docente com
vistas a ensinar uma LE. Todas informaram que a experiéncia em estar num curso assim foi
um grande expoente para o amadurecimento enquanto pessoa €, consequentemente, como
profissional, transformando a antiga crenga de que cursar licenciatura em lingua

estrangeira era apenas para aprender uma nova LE, como informou a Professora Eva:

“Nossa, mudou sim, eu vejo muito mais no espectro do ato de ser professor
de lingua espanhola, compreendo também que o estudo da lingua tem
muitos componentes que a circundam como fonética e fonologia, cultura,
linguistica, pragmatica, e tudo isso gracas a graduacfo.” (Professora Eva,
questdo 1, parte 2).

A Professora Rosa acrescentou que essa mudanga sobre o curso foi acentuada,

sobretudo nesse ultimo ano, com sua participagao no PRP:

“O que de mais relevante aconteceu na minha pratica como estudante foi
poder estar em sala de aula e ter a possibilidade de vivenciar isso além da
teoria somente.[...] Essa vivéncia que estou tendo agora foi o que eu
precisava para enxergar, e posso dizer que consigo agora me ver professora
de espanhol e que ndo era uma realidade assim tdo distante como eu
imaginava. Foi uma reviravolta incrivel nesse meu periodo de formacio
superior, algo que passava muito distante e nem era cogitado no inicio do
caminho e que nesse momento se tornou algo imprescindivel para mim.”
(Professora Rosa, questdo 1, parte 2).

Tudo isso ¢ importante pois evidencia que o papel formador durante as discussdes
em sala de aula na universidade, o trabalho que tende a reflexao sobre a pratica docente em
LE, sobre o contexto, contribuiu para que as discentes, de forma geral, pudessem olhar
para sua propria construgdo identitaria docente, suas afinidades e para aspectos que podem

ser aprimorados.
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Na parte 1 do questionario haviamos indagado sobre a afinidade das informantes
com relacdo as habilidades linguisticas em LE durante o ensino basico e, em suma, elas
disseram que lidavam melhor com as habilidades de escrita e leitura. Quando perguntadas
novamente sobre esse aspecto na parte 2 do questionario, tendo em conta a educagdo
superior, as Professoras Eva e Rosa informaram que tinham afinidade com a leitura, escrita
e com a compreensdo oral, enquanto que as Professoras Jane e Rita tinham afinidade com
as habilidades de leitura, compreensao e expressao oral.

Depois, fizemos um grande bloco de perguntas relacionadas as experiéncias que
elas vivenciaram no curso de Letras-Espanhol sobre o ensino-aprendizado de oralidade
nesse ambiente.

Antes do ingresso na universidade, as Professoras Rosa, Jane e Rita informaram
que ndo tinham nog¢ao sobre o que era oralidade ou seu ensino:

“Nao possuia nenhuma, era algo distante e dificil para mim.” (Professora
Rosa, questdo 3, parte 2).

“Eu nao tinha tanta nocio do formato do curso de graduacio”(Professora
Jane, questdo 3, parte 2).

“Nao possuia”(Professora Rita, questdo 3, parte 2).

Por sua vez, a Professora Eva informou algumas crengas a respeito desse ensino,

que aprender oralidade em sua concepgao era:

“Tem que falar perfeito, sem erros; determinada lingua em determinado
pais é a forma certa de falar; se eu niao entender o que o outro fala é porque
nao sei a lingua.” (Professora Eva, questdo 3, parte 2).

Com o objetivo de entender a percepcao das informantes sobre o ensino de
oralidade na universidade, questionamos sobre a organizacdo das aulas do curso, se
privilegiava momentos de trabalho com ou sobre a oralidade e qual a metodologia
utilizada.

As Professoras Eva, Jane e Rita descreveram aspectos de exercicios linguisticos e
avaliativos, como leitura dramatizada, seminarios, discussoes a partir de temas propostos,
compreensdo de aspectos fonéticos a partir de filmes, musicas, etc.

Ja a Professora Rosa, além desses aspectos anteriormente apresentados, acrescentou

que:
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“[l...] o contato com falantes nativos e a enorme gama de instrumentos e
recursos usados em sala da aula s6 enriqueceram o aprendizado da
oralidade. Muito mais do que simplesmente leitura e gramatica, poder
expressar opinido, poder conhecer os aspectos fonéticos da lingua estudada,
ter acesso a cultura e realizar uma imersio no idioma foi fundamental no
trabalho da oralidade na universidade.][...]”(Professora Rosa, questdo 4, parte
2).

Quando perguntadas sobre a possibilidade de haver aulas genuinamente voltadas
para o estudo da oralidade, unanimemente as Professoras informaram que este aspecto
linguistico estava diluido a outros, a exemplo da leitura e da escrita, como contaram as
Professoras Jane e Rita:

“Esta habilidade estava diluida junto a outras, acredito que por ser um
ensino consciente e integralizado, no qual as habilidades nio andam

separadas porque uma complementa a outra.” (Professora Jane, questdo 5,
parte 2).

“A parte oral e escrita sempre trabalhadas em conjunto nas disciplinas, mas
claro que em algumas aulas se fazia presente a necessidade de um enfoque
maior na oralidade ou na gramatica. Acredito que as habilidades vao sendo
adquiridas e trabalhadas em conjunto, porque uma serve de ponte para a
aquisicdo da outra.”(Professora Rita, questdo 5, parte 2).

A Professora Eva complementou que um ambiente propicio para a pratica da
oralidade eram as aulas de fonética e fonologia da lingua espanhola e destaca:

“l...] Contudo acredito que a oralidade ja envolva varias nuances como

cultura, politicas e a historia da lingua, ndo? Porque nas aulas de fonética

estudavamos a oralidade também compreendendo essas nuances.”
(Professora Eva, questdo 5, parte 2).

As informantes consideram importante o trabalho com a oralidade, pois reflete na
questdo da consciéncia fonético-fonologica durante as aulas de E/LE. Entretanto as
Professoras Jane e Rita excetuam que nao ha um foco nesse item da lingua durante a
graduacdo em Letras - Lingua espanhola, j4 que o objetivo estd no como ensinar, na
formag¢ao docente, como também, garante-se aos estudantes um conhecimento basico mas
que o discente, a depender de suas necessidades, precisa, de forma autdbnoma, buscar
outros meios para melhor internalizar o que foi trabalhado em sala de aula.

Como alguns pontos positivos dessa experiéncia no ensino superior, as professoras

destacaram que foi possivel tomar consciéncia de alguns equivocos linguisticos como
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alunas de LE e superar, gradativamente, o processo de interlingua. Também, que os
momentos de discussdo em sala serviram de espacgo para poderem falar e serem ouvidas.

E como possiveis lacunas, as Professoras Rosa, Jane e Rita apresentaram algumas,
com excecdo da Professora Eva que ndo apresentou nenhuma. Sendo a primeira,
apresentada pela Professora Rosa, que os professores, em alguns momentos, ndo
consideravam a forma de aprender particular de cada aluno e queriam imprimir o seu
julgamento do que era certo ou ndo a ser aprendido, gerando uma certa repressdo aos
discentes. A segunda queixa, contada pela Professora Jane, teve a ver com o excesso de
material e conteido deliberadamente exposto pelos professores, o que gerou em muitos
momentos, segundo ela, uma sobrecarga e um nao aprendizado do que era proposto. Por
fim, a Professora Rita apresentou que muitas vezes os momentos de pratica da oralidade
em sala de aula ndo foram prioridade, o que resultou-lhe em momentos de inseguranca
durante sua pratica como docente.

Desse modo, as crencas identificadas nessa etapa do questionario sdo as que

achamos abaixo:

QUADRO 3: Crengas identificadas na parte 2 do questionario

A graduagdo em Letras- Lingua Espanhola era vista como uma oportunidade para
aprender uma nova LE.

A lingua espanhola era similar a lingua portuguesa.

Antigas crengas sobre oralidade:
e Para ser proficiente em E/LE, deve-se falar perfeitamente bem.
e H4 um espanhol correto.

Aprender espanhol com professores nativos resultou em uma melhor experiéncia com a
lingua.

A aula de fonética como parte propicia para o desenvolvimento da consciéncia oral.

O trabalho com uma habilidade linguistica serve como ponte para o aprendizado de
outras.

O trabalho com a oralidade como item de aprendizado e superacao de crengas.

Aprender e discutir oralidade ¢ poder ser ouvido dentro de sala de aula.

Fonte: Elaboracao propria
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43 CRENCAS IDENTIFICADAS SOBRE A PRATICA DOCENTE DAS
PROFESSORAS RESIDENTES

Iniciamos a terceira parte do questionario retomando o que haviamos perguntado na
ultima questdo da parte 2, se as professoras residentes haviam superado ou, pelo menos,
tinham consciéncia sobre as possiveis lacunas na formacao docente.

As Professoras Rosa e Rita afirmaram que as estao superando, especialmente agora
no contato direto com a sala de aula e o manejo da lingua espanhola voltado para o ensino.
A Professora Jane respondeu a esse interrogante de maneira indireta, mas demonstrou que
passa pelo mesmo processo das colegas, de tomada de consciéncia e uso de estratégias para
lidar com essas lacunas:

“Vamos aprendendo a contorna-las, evitando algumas questées de maior
dificuldade, e as vezes até utilizar em nosso favor na explicacdo de alguns
conteudos, trazendo uma aproximas'’ com os alunos ao mostrar que nio sé

sdo eles que tém dificuldades em algumas questdes.”’(Professora Jane, questao
1, parte 3).

Questionamos as professoras residentes a respeito da visao delas sobre o ensino de
oralidade, tendo em conta que elas ja atuavam em programa de iniciagdo a docéncia e que
estavam proximas a conclusdo do curso, logo tinham uma bagagem consolidada ou que,
pelo menos, estava estruturando-se. Acrescentamos a isso, se elas ja haviam recebido
alguma demanda por parte das orientadoras do nucleo de espanhol do PRP, do professor
preceptor ou pelos alunos quanto ao trabalho com oralidade em suas aulas.

Sobre isso, as Professoras Rosa, Jane e Rita, afirmaram que ndo, mas que haviam
recebido instru¢des quanto ao uso de metodologias para se trabalhar esse aspecto da lingua
espanhola e, nisso, o trabalho integrado das quatro habilidades. A Professora Jane
complementou dizendo que:

“[...] sempre tive como um dos grandes focos o uso e o ensino da oralidade,

para que os alunos possam ver e aprender a lingua como algo nio tio
distante deles.” (Professora Jane, questdo 2, parte 3).

Por sua parte, a Professora Eva comentou que ja recebeu demandas por parte dos
alunos, o resultado disso culminou na criagdo de uma oficina de conversacao, conforme

explicado:

17« Aproximagio”.
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“Sim, até criamos um taller de conversacion para praticar a oralidade e isso
foi pedido pelos estudantes. Sinto que faz parte e uma parte muito
importante ja que vivemos no mundo da comunicaciio, as vezes me sinto
insegura pois é um parte que considero que ainda tenho muito o que
aprender, porém estudo bastante para passar o melhor.”( Professora Eva,
questdo 2, parte 3).

Sobre a perspectiva das professoras em formagdo quanto ao ensino de oralidade,

elas consideram que ¢ um trabalho essencial, pois:
“[...] é desafiar o estudante a novas producdes fonéticas e, como eu ja falei
antes, entrar em conexio com outras nuances como por exemplo que pais

fala certo (trabalhar colonialismo, preconceito).”(Professora Eva, questdo 3,
parte 3).

“A oralidade é um instrumento de aprendizagem e a porta de entrada para
um mundo de possibilidades dentro de um novo idioma. A importancia de
trabalhar essa competéncia pode influenciar em como o estudante vé o
aprendizado dessa lingua estrangeira [...]”(Professora Rosa, questdo 3, parte
3).

“ E de suma importincia no ensino de linguas estrangeiras, que deve ser
trabalhado, mesmo com todas as limitacoes e dificuldades, desde o ensino
basico até um curso especifico, como os de lingua ou em uma
graduacdo.”(Professora Jane, questdo 3, parte 3).

“[...] na minha perspectiva o uso da oralidade aproxima o aluno da lingua, e
a tudo que ela pode nos proporcionar.”(Professora Rita, questao 3, parte 3).

Entdo, pedimos para que as informantes nos contassem sobre suas metodologias
para o trabalho com a oralidade. Dessa maneira, tendo em vista o contexto de ensino
remoto emergencial, contaram que utilizavam: leitura de pequenos textos; leitura
dramatizada a partir de gifs de filmes ou séries; jogos, musicas, etc. As Professoras Rosa e
Rita expuseram que utilizavam outras habilidades para atingir o trabalho com a oralidade.
As Professoras Eva e Jane, ainda que nao tenham afirmado isso, pelo teor da resposta, dos
exemplos dados, inferimos que seguem o mesmo caminho.

Quando perguntadas sobre a perspectiva que elas tinham a respeito do proprio
trabalho e como ele interferia no processo de aquisicdo de E/LE por parte dos alunos, as
Professoras relataram visoes particulares que, consideravelmente, t€m a ver com o que elas
experienciaram quanto alunas no ensino bdsico, como vimos na primeira parte do
questionario:

“O professor direciona o olhar do estudante, entio minha postura diante

dos "erros" cometidos em aula, meu posicionalmente diante a
questionamentos, as dinimicas que proponho, meu tom de voz, tudo isso
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interfere como aqueles estudantes viao encarar a lingua que eu ensino.”
(Professora Eva, questdo 5, parte 3).

“Nao sei se interferir é o termo que eu usaria, posso dizer que meu papel de
professora vai muito além disso, a aquisicio de uma nova lingua esta no
despertar e no compreender o porqué de estar aprendendo esse novo
idioma. Se eu puder enquanto professora continuar dando sentido naquilo
que meu aluno estuda e de alguma forma contribuir para que ele se sinta
bem e realizado aprendendo espanhol ja valeu todo o meu esforco e
trabalho.”(Professora Rosa, questdo 5, parte 3).

“A postura, o comportamento do professora, a forma como ele expdem o
conteudo, a sua disponibilidade, vai interferir no aprendizado de qualquer
disciplina que eles estiver a frente, ainda mais quando se trata da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, pois o professor é de certa forma
o canal por onde chega o conhecimento para esse aluno, e muitas vezes vai
ser o responsavel pelo reconhecimento ou rejeicao do aluno, com relacio a
essa LE”. (Professora Jane, questdo 5, parte 3).

“Acredito que meu papel de professora tem o poder de interferir
diretamente tanto positivamente como negativamente na aquisicio de ELE
por parte dos alunos, ja que sou a maior facilitadora do idioma para eles em
sala de aula. Por isso, estou sempre atenta ao que trabalho en sala de aula, e
como trabalho.” (Professora Rita, questdo 5, parte 3).

Considerando todo o contexto relacionado ao ensino de E/LE no Brasil,
questionamos as informantes sobre qual era a interpretacdo delas referente a essa questao.

A Professora Eva considera um desafio e que o trabalho contra crengas que sempre
reduzem o espanhol a uma lingua que ¢ similar ao portugués deve ser constante. Ja a
Professora Rosa julga que ensinar E/LE no Brasil é oportunizar os alunos a terem contato
com o mundo ao seu redor, pois, para além do aprendizado da lingua, esse processo
contribui para o amadurecimento de um pensamento critico/reflexivo. E a Professora Jane
disse que o ensino de espanhol estd sucateado por inimeros fatores e vé esse trabalho
como “um bote salva vidas” de muitas realidades em que estdo inseridos os alunos. Por
fim, a Professora Rita considera que ¢ um ato de resisténcia, tendo em conta a ndo
obrigatoriedade da disciplina nas escolas, o pouco tempo de aula, mas que tudo isso
contribui para uma maior sensibilidade para lidar melhor com essas questdes ao redor do
ensino de E/LE.

Em vista disso, as crencgas identificadas no discurso das informantes com relacao a

pratica docente que elas desempenham no ambito do PRP foram:

QUADRO 4: Crengas identificadas na parte 3 do questionario

A experiéncia em projetos de iniciagdo a docéncia (PRP em especifico) ajudam na
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superagao de algumas limitagdes quanto ao ensino de oralidade.

A oralidade aproxima o aluno da lingua, bem como ¢ um meio pelo qual ele pode
conhecer outros aspectos linguisticos.

O trabalho com uma habilidade serve como ponte para o ensino de outras.

O trabalho docente contribui para a superacao de crengas e mitos que apresentam os
alunos.

O trabalho docente serve como facilitador/mediador da aprendizagem e de como o aluno
lida com a LE.

Fonte: Elaboragao propria.

Por fim, ja que estamos tratando da pratica docente e, considerando que faremos na
secdo a seguir a descricdo contextual e a contraposi¢do dos aspectos metacognitivos e
contextuais das crengas identificadas, perguntamos as informantes se durante esse periodo
no PRP elas conseguiram identificar algumas crencas nos alunos quanto ao aprendizado de
E/LE e como trabalhavam para a reflexao e possivel mudanca dessas crencas. Todas as

informantes relataram algumas crengas que podemos encontrar no quadro abaixo:

QUADRO 5: Crengas dos alunos identificadas pelas professoras residentes

Espanhol ¢ menos importante que inglés.

O espanhol da Espanha € o correto.

Outras variedades de espanhol ndo podem ser consideradas espanhol.

Portugués e espanhol sdo parecidos, logo, € mais facil de se aprender.

Fonte: Elaboracao propria

As professoras contaram que a troca de experiéncias e discussoes, em sala de aula,
sdo ponto fundamental para o esclarecimento e desconstrucdo dessas crengas, ja que, como
exp0s a Professora Rosa, muito disso € fruto do desconhecimento por parte dos alunos,
logo, h4d uma reproducdo automatica dessa crenga. Corrobora a essa visdo a ideia de que
espanhol ¢ menos importante que a lingua inglesa, como identificado e relatado pela
Professora Jane.

Se observarmos bem, essas sdo crengas cristalizadas no imaginério coletivo, ja que
algumas delas sao as mesmas informadas pelas professoras com relagdo a lingua espanhola

na parte 1 do questionario, que trata do contato delas com o aprendizado de LE durante o



56

ensino basico. Ou seja, sdo ideais e pressupostos que estdo incrustados no ideario social e
que sd3o mantidos por essas forgas ideoldgicas. Por isso a necessidade de se investigar
sobre crengas e perceber como elas interferem diretamente no contexto escolar, de vida dos

agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

4.4 CRENCAS DECLARADAS versus ANALISE CONTEXTUAL

Apresentamos, entdo, a segunda parte da coleta dos dados. Assim, expomos o que
foi identificado durante a observagdao das aulas das professoras residentes. Faremos,
inicialmente, uma descri¢do do conteudo das aulas e da dindmica metodoldgica e, em
seguida, traremos os contrapontos/confirmac¢des do que foi declarado e identificado nos
questionarios. E aqui, concluiremos a descri¢ao e a analise dos dados coletados a partir dos

instrumentos ja apresentados.

4.4.1 A organizacio das aulas

No dia da observacao, que foi na quinta-feira, as aulas programadas compuseram o
esquema programatico para aquele meés, que foi a tematica do Setembro Amarelo. Logo, os
contetidos das aulas trataram sobre as emogdes, sentimentos e alguns esclarecimentos
sobre o movimento do Setembro Amarelo. Dessa maneira, as regéncias estavam divididas

da seguinte maneira:

TABELA 1: Distribui¢ao dos horarios das regéncias da quinta-feira

HORARIO TURMAS PROFESSORAS
RESIDENTES
Aula 1 - 7h50° 9° ano Rosa e Jane
Aula 2 - 10h10° 2° ano Eva e Rita
Aula 3 - 10h50° 1° ano Eva e Rita

Fonte: Elaboracao propria.

As aulas, como bem observamos na Tabela 1, tem uma duragao de 40 minutos cada
uma e o esquema de regéncias se d4 a partir da co-docéncia. Ressaltamos que ainda que

cada aula tenha um par de professoras residentes responsaveis por elas, as demais que ndo
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estdo a frente da regéncia naquele momento, permanecem na sala para auxiliar suas
colegas em qualquer demanda que porventura surja. Os contetidos das aulas, recursos e
metodologias utilizados se repetem para os grupos de alunos, mudando apenas as

professoras que estdo regendo.

4.4.2 Descri¢cao do conteudo das aulas

Em todas as aulas percebemos, no inicio, que ha um esfor¢co para se criar uma
ambientacdo voltada a lingua espanhola, com o objetivo de introduzir os alunos aquela
realidade de ensino virtual que, por vezes, se faz muito distante. Vemos nesse aspecto que ¢
uma possibilidade de aproximd-los mais da aula de LE. Nesse sentido, as professoras
recepcionam os alunos com saudagdes em espanhol, perguntam como eles estdo. Ha
sempre uma cangao tocando em ritmo mais animado até que, de fato, a aula comece.

Como ja adiantamos, o contetido tratado versou sobre emogdes e sentimentos em
espanhol. Assim, nesse dia, uma das professoras introduziu um exercicio a partir de gifs de
séries conhecidas, para que os alunos respondessem, de acordo com algumas alternativas
expostas, o sentimento expresso pela personagem no gif. Nisso, pelo que observamos, os
alunos interagiram, em grande maioria, pelo chat, com raras excec¢des daqueles que
abriram o microfone e falaram ou leram o que se pedia.

Finalizada essa etapa inicial da aula, as professoras avangaram para outra parte, que
tratou de maneira mais estrita sobre a importancia de falar sobre sentimentos e emogdes e
explicaram, desde um ponto de vista pessoal, sobre a importancia desse ato. Entdo,
apresentaram um quadro com alguns sentimentos em espanhol e pediram para que os
alunos respondessem no chat um sentimento que eles julgaram ser positivo/negativo.
Depois, apresentaram um esquema da conjugagdo do verbo “estar” na forma do presente
do indicativo, ja que estavam tratando sobre sentimentos.

Em seguida, o conteudo abordado foram os intensificadores em espanhol. Foi feito
uma breve explicagdo por parte das professoras e continuaram para a discussao sobre o
Setembro Amarelo. Uma professora perguntou se os alunos conheciam o tema, eles
responderam no chat afirmando ou negando, e ela fez a leitura em espanhol da diapositiva
sobre o tema e depois explicou, em portugués, em que consistia.

As professoras finalizaram as aulas informando os encaminhamentos sobre as

atividades para a continuidade na tematica ao redor do Setembro Amarelo.
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4.4.2.1 Aula 1 e os contrapontos/confluéncias observados(as)

Ao fim da primeira aula, tanto o professor preceptor quanto as professoras
responsaveis por essa regéncia, Rosa e Jane, explicaram que esse grupo do 9° ano era um
pouco mais fechado quanto a interagdo e o tnico meio de contato era o chat.

Outro ponto que nos chamou a ateng¢dao ¢ que percebemos uma diferenga entre as
Professoras Rosa e Jane quanto ao manejo da lingua espanhola durante a aula. Enquanto
uma apresentava o conteudo, provocava, interagia em espanhol, a outra se deteve a leitura
em espanhol e continuava a condugao da aula em portugués.

Na atividade em que apresentaram o quadro dos sentimentos em espanhol e que os
alunos deveriam dizer qual era positivo ou negativo, a Professora Jane pediu para que eles
escrevessem. E mais adiante, a partir da explicagdo sobre a conjugacgdo do verbo “estar” no
presente do indicativo, a Professora Rosa perguntou se os alunos compreenderam e se
conseguiam aplicar esse conhecimento numa frase.

Essa aula, de maneira geral, foi conduzida de forma explicativo-descritiva, com
questdes ao redor dos temas, mas sem um efetivo exercicio para que fizesse os alunos
treinarem mais os aspectos orais da lingua espanhola.

Por limitagdo de tempo para a escrita deste trabalho, ndo foi possivel fixar que essa
serd sempre a condugdo das aulas por parte das Professoras Rosa e Jane. Entretanto, a
partir do que conseguimos captar, chegamos a algumas conclusdes preliminares quanto ao
uso das crengas e pressupostos com relacdo a lingua espanhola:

1. O que as Professoras Rosa e Jane declararam quanto a afinidade relacionada as
habilidades linguisticas em que uma lida melhor com a leitura, fala e escuta,
enquanto que a outra tem afinidade com o ouvir e ler, corroborou com o que foi
visto na pratica, com o maior uso da lingua espanhola pela Professora Rosa que
pela Professora Jane.

2. Conseguimos identificar na parte 1 do questiondrio, a partir da experiéncia das
professoras quanto alunas do ensino basico, que aprender/ensinar oralidade estava
associada a leitura, com foco no tema gramatical. Essa posi¢do mais tradicional de
ensino de LE, que foi rechacada na parte 2 do questiondrio pelas informantes, em

certa medida se manteve nessa aula, j& que as professoras era quem liam as
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diapositivas sobre o conteudo estudado. O trabalho dos alunos ficou muito mais na
compreensdo oral do que as professoras residentes falavam, em sua maioria, em
portugués. Assim, ndo foi possivel concluir até que ponto o emprego da lingua
portuguesa durante as aulas serviu de item acessorio, como auxilio para a
explicagdo dos conteudos. Ou se, de fato, o uso ¢ algo recorrente e que coloca, em
certa medida, os aspectos orais em lingua espanhola em segundo plano.

3. Na parte 3 do questiondrio, foi declarado que a oralidade ¢ essencial ao aprendizado
de E/LE e que ela aproxima o aluno da lingua. Na pratica, percebemos que a leitura
¢ que foi o foco, ao passo que serviu de porta para a oralidade desempenhada,

exclusivamente, pelas professoras.

4.4.2.2 Aula 2 e os contrapontos/confluéncias observados(as)

A segunda aula foi regida pelas Professoras Eva e Rita. Percebemos que o ritmo da
aula foi um pouco mais provocativo e que houve uma maior interacdo. As professoras
contaram que elas estdo com esse grupo do 2° ano hd mais tempo. Mesmo assim,
observamos que ainda que houvesse uma maior interagdo das professoras com os alunos,
ndo houve um incentivo para que eles falassem durante a aula, apenas participaram pelo
chat. A Professora Eva foi quem iniciou as atividades.

A aula foi conduzida em portugués e espanhol, sendo a leitura em espanhol e a
explicagdo dos contetidos da aula em portugués.

No topico seguinte da aula, sobre a importancia de se falar a respeito das emocgoes e
sentimentos, a Professora Eva pediu para que os alunos falassem ou respondessem no chat
como estavam se sentindo. Alguns responderam no chat.

Mais a frente, enquanto a Professora Rita mostrava o quadro com alguns
sentimentos em espanhol e pedia para que os alunos identificassem um sentimento positivo
e outro negativo, uma aluna abriu o microfone e respondeu com dois exemplos. Uma outra
aluna fez uma pergunta, em portugués, no chat: “Quando a palavra tem dois r como a
palavra aburrido, se ler como se a palavra tivesse so 1 r? Todas palavras sao assim. A

pronuncia.”. A Professora Rita, que estava responsavel pelo topico sobre os sentimentos,
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respondeu a essa questdo. Nisso, reconhecemos a importancia da consciéncia sobre os
aspectos fonético-fonologicos que as professoras expressaram no questionario.
“A professora Rita explicou como se dia a pronuncia de [r] e [rr] em
espanhol (explicagio em portugués) e disse que o que vai diferir ¢ o
contexto: exemplificou com as palavras pero e perro. A professora Rita disse

que realizar o som vibrante era algo dificil no inicio e que foi superando na
medida que avancava na interlingua.”(NC, Aula 2).

Um fato importante a ser considerado sobre isso e que ja havia sido exposto pela
Professora Jane na parte 3 do questionario, quando relatou que ainda havia questdes que
nem ela mesma sabia explicar, ¢ o de ter a humildade em assumir que nao sabe de tudo,
gerando, em certa medida, alguma empatia com as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Para além disso, ver na pratica docente uma possibilidade de superacao dessas questdes.

Por fim, quando as professoras comegaram a tratar do Setembro Amarelo, a
Professora Eva ia ler a descricdo que se achava na diapositiva sobre o tema. Contudo, ela
voltou atras e pediu para que algum aluno lesse a descri¢do, que estava em espanhol. Uma
aluna candidatou-se para realizar essa tarefa, ainda com dificuldades, concluiu a leitura.
Foi essa mesma aluna quem deu os exemplos no chat sobre os sentimentos em espanhol.

Avaliamos que esse ato poderia ter sido inquirido pelas professoras residentes
algum tempo antes, o que nos fez refletir que:

“[...] se a presenca de alguém de fora no ambiente interferiu nessa decisiao
da professora Eva, porque, até entdo, apenas elas estavam expondo sobre os
tépicos da aula. Momentos anteriores em que se podia ter solicitado a

participacio oral dos alunos, nao foi feita. Assim, pensamos que a tensio de
ter a pratica docente, a atuacio, sendo observada, gerou esse passo atras.”

(NC, Aula 2).

Como na outra aula, as professoras concluiram com alguns encaminhamentos sobre
as atividades da semana.
Por causa da aula 3 ter sido regida também pelas Professoras Eva e Rita, faremos o

apanhado geral sobre as crengas observadas ao fim da proxima segdo.

4.4.2.3 Aula 3 e os contrapontos/confluéncias observados(as)

Novamente, houve a ambientacdo ja comentada, as professoras acolheram os

alunos que entraram na sala. Uma aluna saudou as professoras pelo microfone, outros o



61

fizeram pelo chat. Dessa vez, foi a Professora Rita quem iniciou a aula. Notamos um tom
de relaxamento por parte das professoras na conducdo da aula:

“Nao sabemos se porque é a ultima aula do dia, mas parece algo um pouco
mais descontraido”. (NC, Aula 3).

Algumas impressdes nos soaram latentes durante a observagdo dessa ultima aula.
Atentamos, ainda mais, ao fato do nao uso da oralidade em E/LE. Para isso, tecemos

alguns comentarios ainda no transcorrer das atividades:

“Em todas as aulas, até agora, a competéncia que majoritariamente se
trabalha em espanhol é a leitora e um pouco da escrita. A oralidade é
exposta majoritariamente em portugués, com poucos momentos de
exploracio em espanhol. Mas, de forma geral, o portugués impera.
Consideramos que deve ser levado em conta o contexto de aula, o nivel de

proficiéncia dos alunos, o tempo, etc.”(NC, Aula 3).

Mais adiante, uma aluna abriu o microfone e expds uma duvida sobre acentuacao
em espanhol, de modo especifico, sobre a pronuncia de sons abertos e fechados. A
Professora Rita esclareceu a duvida. Ela fez um breve recorrido sobre o uso dos sons em
espanhol e enfatizou que havia, de fato, caracteristicas que distinguiam o espanhol do
portugués, indo de encontro a crenga expressa de que portugués e espanhol sao iguais.

A respeito do topico sobre o Setembro Amarelo, a Professora Eva disse que nao
pediria que algum aluno lesse, pois o tempo da aula j& estava acabando. Leu o contetdo,
comentou alguns aspectos do tema e, conjuntamente a Professora Rita, deu os

encaminhamentos e encerrou a aula.

Assim, ao final desta se¢do, chegamos a algumas conclusdes a respeito das crengas

observadas na pratica docente das professoras nas aulas 2 e 3:

1. A primeira ¢ que a experiéncia pratica em sala de aula estd ajudando as professoras
a superarem possiveis lacunas que se formaram durante a graduagdo em
Letras-Espanhol, seja no que diz respeito a oralidade e seu ensino, ou mesmo aos
aspectos gerais da lingua espanhola, o que corrobora com a crenca identificada na
parte 3 do questiondrio sobre a correlagdo entre a participagdo delas no PRP e o
amadurecimento profissional. Também, isto fez com que a condi¢do sobre o que

considerar “erro” nas aulas de LE mudasse, j& que as professoras partiram de um
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processo de constru¢do do conhecimento mutuo, em que ambas as partes,
professoras e alunos, estavam aprendendo cada vez mais.

2. O trabalho desempenhado pelas professoras, a partir do suporte tedrico recebido na
graduacgdo, tem ajudado a romper com algumas crengas sobre o aprendizado de
E/LE, em que o considera como similar ao portugués. Mais uma vez corroborando
com o que foi identificado nos quadros 3 e 4 da parte 3 do questionario.

a. Isto também corrobora com o que apresentou a Professora Rita em suas
respostas no questionario, quando indagada sobre sua afinidade com relagao
as habilidades linguisticas em E/LE. Ela respondeu que se sentia
confortavel com todas, mas que dava preferéncia as habilidades de
compreensdo e expressao oral, pois considerava que as utilizava mais. Esta
visdo refletiu-se em suas posicdes exitosas diante das dividas trazidas pelas

alunas.

Ressaltamos, novamente, que essas conclusdes preliminares nao refletem em sua
totalidade a pratica docente das professoras analisadas, mas um recorte especifico dessas
aulas observadas. Entdo, encerrada esta etapa da exposicdo dos dados, discutiremos os
aspectos mais evidentes sobre eles a luz das visdes tedricas ao redor do ensino de E/LE,

das crengas e da construgdo da identidade docente.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A ANALISE DOS DADOS
COLETADOS

Apresentamos, a luz das teorias estudadas sobre o tema deste trabalho, algumas
consideragdes referentes ao que evidenciamos durante a analise dos dados, pois, com isso,
conseguimos identificar as crencas presentes nos discursos das professoras residentes e
observé-las na pratica em contraposicao ou situacdo ao que elas haviam declarado no

questionario.

5.1 AS CRENCAS E O ENSINO DE ORALIDADE NO PRP

Indubitavelmente, verificamos que ha algumas incongruéncias entre o discurso e a
pratica das professoras em formacao. Primeiro, cabe destacar que essas inconsisténcias sao
fruto da caracteristica dialégica e mutavel que as crencas possuem, logo, de acordo com
Basturkmen et al. (2004 apud USO VICIEDO, 2009), ndo ¢ necessario que elas sejam
consistentes. Essa “incompatibilidade” pode se dar por alguns motivos, dentre eles, a
limitagdo no proprio contexto em que ocorrem, como a limitagdo do tempo das aulas.
Outro ponto ¢ a propria percepcao que os professores t€m sobre eles mesmos e sobre seus
alunos, pois isto, em nossa observagao, implicou na adocao de alguns comportamentos por
parte das professoras residentes, como o de sempre se disporem a ler as diapositivas nas
aulas, invés de inquirir mais vezes aos alunos que o fizessem.

Também, alguns comportamentos que poderiam confirmar as crengas declaradas,
constatamos durante a analise que ainda niio passaram pelo filtro da consciéncia. E dizer,
algumas das crengas que as informantes reclamavam no questionario, por ndo terem vivido
uma boa experiéncia quanto alunas de LE durante o ensino basico, sdo as que elas
repetiram na pratica. O que significa uma distancia entre o que ¢ declarado e o que ¢, de
fato, praticado em sala de aula. A respeito disto, Vesz (2012), enquanto discutia os
resultados de seu trabalho concluiu que “essa contradicdo expressa nas crencgas dos
participantes parece revelar quanto crengas sdo produtos sociais que ecoam tragos
presentes nos discursos prevalecentes na sociedade.” (p.53). Ou seja, sdo reflexos dos
ideais cristalizados na memoria coletiva dos individuos de uma sociedade.

Uma das professoras residentes declarou que durante seu ensino basico, tanto ela

quanto seus colegas ndo participavam dos exercicios de leitura e oralidade nas aulas de LE.
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Em certa medida este fato, repetiu-se durante as aulas analisadas, fosse por iniciativa dos
proprios alunos em ndo responder pelo microfone ou ler o que se pedia, ou pelas
professoras que nao oportunizaram aos alunos esse momento. Este item identificado
corrobora com os resultados dos trabalhos de Lima (2019) e Bruno (2010) como sendo
uma realidade em muitas escolas referente ao trabalho de E/LE.

Nao suficiente essa timidez inerente aos alunos, o contexto de ensino remoto
potencializou essas dificuldades. Lira (2021) discorreu sobre os percalgos que muitos
professores tiveram que lidar durante o ensino remoto emergencial de E/LE. A autora

afirmou que:

A dificuldade em trabalhar habilidades linguisticas, em especial a oralidade, vem
do fato de nem todos os alunos estarem presentes nos grupos de WhatsApp ou
Classroom e, aqueles que estdo, nem sempre participam das aulas por timidez,
vergonha, desinteresse ou a falta de recursos, como a internet, celulares,
computadores, tablets, etc. (LIRA, 2021, p.40).

Adicionado a essas dificuldades com o ensino da oralidade, constatamos, fosse pelo
questionario quanto pela observagao pratica, que esse conteudo linguistico foi subutilizado.
As professoras residentes declararam trabalhar com outras habilidades linguisticas, a
exemplo da habilidade leitora, para atingir o ensino de oralidade.

O cerne da questdo nao ¢ o uso de outras habilidades para se conseguir trabalhar
com oralidade, mas valer-se unicamente desses recursos que acabam limitando e reduzindo
o trabalho com a oralidade a apenas leitura ou a compreensao superficial da leitura
realizada pelas professoras residentes de textos escritos em E/LE. O que de fato se espera
que aconte¢a ¢ uma integracdo dos géneros orais e escritos, estabelecendo as relagdes
necessarias entre esses dois polos. Assim, esse resultado corrobora com os resultados dos
estudos de Bartoli (2005) e de Ribeiro (2019). Dessa maneira, o ensino de oralidade estava
diretamente relacionado a leitura de textos ou didlogos prontos, o que pode servir de porta
de entrada para o desenvolvimento da oralidade, mas que este trabalho nao seja
desenvolvido unicamente a partir disso.

Assim, foi possivel verificar que, na parte 1 do questiondrio, as professoras haviam
dito que durante as aulas de LE se explorava quase que unicamente as habilidades de
escrita e leitura. E, durante as observagdes, essa pratica ao redor do uso das habilidades de
escrita e leitura pode ser visualizada sem muitas dificuldades, o que confirma uma

consisténcia entre a realidade das professoras residentes quanto alunas de LE no ensino
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basico e a cristalizagdo dessa crenga refletida na pratica docente delas. O que nos leva a
crer que ainda ha grandes expectativas ao redor do ensino da escrita e da leitura de maneira
exclusiva. Enquanto que o trabalho com a oralidade ¢ apenas um adereco linguistico

ofertado em alguns momentos, como ja foi discutido por Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018).

52 A CONSCIENCIA FONETICO-FONOLOGICA DAS PROFESSORAS
RESIDENTES

Outro item relevante a ser destacado tem a ver com o papel do desenvolvimento da
competéncia fonético-fonoldgica dos alunos da licenciatura em LE.

Uma professora destacou o papel da disciplina de fonética e fonologia da lingua
espanhola como importante meio para o desenvolvimento reflexivo dos topicos
relacionados a uma construcdo da consciéncia fonético-fonoldgica que servisse para a
pratica docente. Tanto essa professora quanto suas colegas ressaltaram que essa fungao
extrapolava os limites da supracitada disciplina, ja que as discussdes envolvendo essas
questdes também se davam em outras disciplinas, como as de lingua e cultura.

Isto posto, esse conhecimento adquirido durante a formagdo académica serviu de
suporte pratico para a resolucdo de demandas trazidas pelos alunos durante as aulas
observadas, aulas 2 e 3, especialmente. Nisso, a professora que respondeu as perguntas dos
alunos, valeu-se de explicacdes que estavam no limiar entre o teorico e o didatico,
conseguindo atingir o que os alunos perguntaram, logo, gerando esclarecimento para a
turma.

Além disso, na oportunidade de esclarecer as duvidas dos alunos, essa professora
que respondeu foi de encontro a crenga que muitos alunos tém sobre o aprendizado de
E/LE, que espanhol e portugués sdo iguais. Essa crenca foi identificada na parte 1 do
questionario e exposta, novamente, pelas professoras no quadro 5 da parte 3 do
questionario, que trouxe algumas crencas identificadas por elas nos alunos e que foi
observada, oportunamente, na pratica.

Estes fatos corroboram com as crencgas identificadas, em que, primeiro, as aulas de
fonética e fonologia auxiliaram no desenvolvimento da consciéncia fonético- fonoldgica
nas professoras pois, como afirma Pinho (2016), quanto mais os professores em formagao

conhecem a lingua, menos inseguros eles se sentem em sua pratica docente, de modo
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especial quanto ao ensino de pronuncia e o desenvolvimento da oralidade nos alunos. E,
segundo, que o trabalho docente contribuiu para a desconstrug¢do de crengas identificadas.
Esse aspecto reflexivo também incide sobre o que pode ser ou ¢ considerado erro
nas aulas de E/LE. Uma das professoras na parte 3 do questionario destacou essa questao a
respeito do tratamento que ela da aos erros em sala de aula. Parte da perspectiva de ver o
erro ndo como algo a ser condenado, mas um ponto de partida para superd-lo e como um
alerta para uma possivel lacuna dentro da bagagem de experiéncias e conhecimento dos
alunos. Este tratamento dado por essa professora dialoga com os pressupostos da avaliagao
mediadora (HOFFMANN, 1995) e de ensino mediado a partir da interacdo entre os agentes
sociais (VYGOTSKY, 2000), em que compreendem o aluno desde uma perspectiva ampla,

suas bagagens e o contexto em que ele esta inserido.

5.3 ACONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE A PARTIR DO PRP

Para concluir a discussdo sobre os dados coletados, observamos os beneficios que o
PRP trouxe para as professoras residentes analisadas e, consequentemente, ainda que ndo
foi objeto de analise neste trabalho, ao ambiente em que se realizam as intervengoes.

De acordo com Beckhauser (2021), nem sempre a oferta da lingua espanhola na
educagdo basica teve uma organizagdo, com curriculo bem definido e objetivos claros para
0 ensino, o que ainda gera algumas incertezas sobre o futuro da lingua e a formacao de
profissionais da area. Mas o que se sabe ¢ que espacos como os do PRP tendem a deixar
mais vivos os trabalhos em lingua estrangeira e garante aos licenciandos o ensejo em
participar do cotidiano pratico escolar.

Dessa maneira, o que observamos durante a andlise foi que o programa serviu de
base para a desconstrucao de antigas crengas sobre o aprendizado de LE e, também, para a
superacdo de lacunas quanto a formagao docente em E/LE. Assim, fazendo com que as
professoras residentes compreendessem seus limites, dos alunos, e como contornar
algumas dificuldades encontradas.

De igual modo, observamos que quando niao h4 uma aten¢do maior a consciéncia
no processo de ensino, ¢ muito provavel que os professores, de forma geral, reproduzam

antigas crencas, ainda que de forma inconsciente. Por isso a necessidade de uma reflexdo
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constante sobre a prOpria pratica e sobre si mesmo, quanto individuos sociais e

colaboradores para a mudanca em seus alunos e, por que ndo dizer, no mundo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigacdo, buscamos responder como as crengas internalizadas durante o
ensino basico influenciaram na pratica das professoras residentes do PRP quanto ao
trabalho com o ensino de oralidade em E/LE. Assim, partimos de algumas hipoteses em
que, a pratica docente dessas professoras era guiada por crengas inerentes as suas
experiéncias como alunas de LE; que tais crengas eram artefato definidor em momentos de
tomada de decisdo em sala de aula; e que havia inconsisténcias entre o que se declarava
nos questionarios € o que se praticava durante as aulas de E/LE no que se refere ao ensino
da oralidade.

Para isto, de acordo com nossos objetivos, a) identificamos as crencas declaradas
no questionario a partir da andlise pela abordagem metacognitiva da investigacao sobre
crencas (BARCELOS, 2004), em que nos mostrou um leque de experiéncias e percepgoes
das professoras quanto alunas e quanto docentes em formagdo. E, no momento seguinte,
b) confrontamos as crengas identificadas com a observacdo da pratica docente das
professoras a partir da analise pela abordagem contextual (BARCELOS, 2004).

Dessa maneira, pelo que constatamos, as crengas internalizadas durante a
experiéncia das professoras residentes durante o ensino basico contribuiram para o nao
trabalho do componente oral durante as aulas de espanhol, ou, pelo menos, para a
subutilizacao desse conteudo linguistico no ensino de E/LE, ainda que elas tenham julgado
o ensino-aprendizado da oralidade em lingua espanhola como algo essencial. O trabalho
nas aulas estava voltado para as habilidades de leitura e escrita, sendo a leitura realizada de
modo exclusivo pelas professoras residentes, restando, assim, apenas a compreensao
leitora por parte dos alunos. Isto refletiu a distdncia entre o discurso e a pratica das
professoras e refor¢ou o quao dificil ¢ desvencilharmos de ideias, pressupostos e crengas,
que estdo enraizados em nosso subconsciente ¢ que sdo reforcadas cotidianamente sob
varios aspectos.

Em compensacdo, observamos que o papel da formagdo académica significativa
exerceu Otima influéncia na pratica das professoras, ainda que elas pontuassem algumas
insegurangas quanto a formagdo no curso de Letras - Lingua espanhola, mas que,

especificamente, os conhecimentos relacionados a conscientizagdo dos aspectos
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fonético-fonoldgicos da lingua espanhola, serviram para desconstru¢do de crengas que
traziam as professoras residentes e os alunos durante as aulas.

Do mesmo modo, foi possivel perceber que a participacdo das residentes no PRP
contribuiu, substancialmente, além da superagdo de possiveis lacunas da formagdo
académica, para a construcdo identitaria docente delas a partir do contato direto com o
ambiente escolar e com as questdes inerentes a esse contexto, gerando assim, uma
aproximacao entre teoria e pratica.

Isto posto, consideramos que nossos objetivos foram alcangados com esta
investigagdo. Contudo, por limitagdo de tempo, nao foi possivel realizar um escopo maior
da andlise contextual para uma melhor visualizacdo da realizacdo das crencas na pratica,
como também, se o ensino de oralidade era melhor visualizado ou se seguia 0 mesmo
processo de ensino da leitura e da escrita tendo em conta um nimero maior de
observacdes. Isto poderd ser realizado em investigacdes futuras.

Retomando nossas hipoteses iniciais, ¢ possivel dizer que a pratica docente das
professoras, a partir do que foi observado, ¢ guiada por crengas e que elas foram aspecto
determinante durante o processo de ensino-aprendizado de E/LE, ja que houve a
reproducdo de antigas crengas relacionadas a esse processo dialético. Assim, essa
reproducdo de antigas crengas aconteceu, na maioria das vezes, porque ainda ndo passaram
pelo filtro da consciéncia, logo, percebemos uma reprodugdo automatica delas. Por fim,
algumas das crengas identificadas na analise metacognitiva sdo confirmadas na pratica e
outras, refutadas, causando, entdo, inconsisténcias entre discurso e pratica. Este resultado
corrobora com a primeira, com a segunda e, em partes, com a terceira hipdtese.

Concluimos que, embora haja o desejo expresso em se trabalhar oralidade durante
as aulas no PRP, o que constatamos na pratica foi que esse aspecto da lingua espanhola ¢
colocado em 1ultimo plano. Algumas justificativas podem ser levantadas, como o nimero
de alunos nas aulas; a disponibilidade dos alunos quanto aos aparatos tecnologicos, como
microfone, camera e a propria conexao via banda larga; a timidez deles em participar das
atividades, interagir com os proprios colegas; a falta de um teor mais provocativo durante
as aulas para que enseje aos alunos uma participacdo genuinamente oral e ndo apenas a
oralizacao de textos escritos.

Trabalhos futuros podem considerar uma proposta investigativa que compare dois

cenarios de um mesmo grupo. O primeiro como esse em que realizamos este trabalho, com
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a analise metacognitiva e contextual; que proponha alguns ajustes metodologicos para o
ensino-aprendizado da oralidade em E/LE; e, no terceiro momento, utilize, novamente a
analise metacognitiva e contextual para verificar se as mudancas propostas se
consolidaram ou se ainda se necessita de mais tempo, pois, como vimos, para que haja
mudanca, as crencas devem passar pelo filtro da consciéncia e um trabalho que recobre
essas condigoes.

E, para o curso de graduagdao em Letras-Espanhol, acreditamos, a partir de algumas
reivindicagdes das proprias professoras, que aconteca mais momentos durante as aulas para
que o trabalho com a oralidade seja parte significativa, assim como sdo a leitura e a escrita.
Que esteja além do falar espanhol, mas pensar estratégias de ensino para que o professor
em formacao sinta-se capaz de lidar com este contetdo linguistico em varios contextos,
que ele mesmo seja capaz de se comunicar na propria lingua de trabalho e, nesse sentido,
esteja seguro em sua pratica e seja inspiragao para seu alunado.

A guisa da conclusio da discussio proposta com este trabalho, ressaltamos a
importancia de se investigar sobre crengas nos mais diversos contextos de ensino de lingua
espanhola, pois pode contribuir significativamente para o amadurecimento de percepgoes
acerca da lingua e para que os agentes envolvidos, professores, alunos, pais, sociedade,
questionem e reflitam sobre como essas crengas ao redor da lingua sdo determinantes para
o processo de ensino-aprendizagem de E/LE. Também, ¢ necessario ter em conta sobre
quais serdo os tratamentos dados a ela a nivel de organizacdo de politicas publicas de
valorizagdo dos profissionais da area e sobre a oferta dela no curriculo da educagao regular,
considerando os sucessivos ataques que temos visto, conforme comentado na introducao

deste trabalho.
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APENDICE A - Termo de consentimento
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa ¢ sobre Crengas em torno do ensino de oralidade de espanhol como
lingua estrangeira — E/LE e estd sendo desenvolvida pelo(s) pesquisador(es) Eduardo
Ferreira Silva aluno(s) do Curso de Licenciatura em Letras — Lingua Espanhola da
Universidade Federal da Paraiba, sob a orientagdo do(a) Prof(a) Dr*. Carolina Gomes da
Silva.

Os objetivos do estudo sdo evidenciar o impacto das crencas no ensino de oralidade
em E/LE. Para isto, num primeiro momento, pretendemos identificar quais sdo essas
crencas €, num momento seguinte, observar na pratica o uso das crencas declaradas e
praticadas a partir da propria bagagem de experiéncias das professoras.

A finalidade deste trabalho ¢ contribuir para que seus resultados possam ter
aplicabilidade pratica dentro do curso de graduacdo em lingua espanhola, como também,
nos outros cursos do Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas da UFPB,
considerando os aspectos do trabalho docente no ambito do desenvolvimento de novas
propostas didaticas e abordagens no ensino da oralidade, porque, a partir da investigagao
de crengas, ¢ possivel mapear como os professores em formacdo constroem seu proprio
aparato de ensino-aprendizagem e, também, como superam as dificuldades encontradas no
processo de ensino da oralidade.

Solicitamos a sua colaboragdo para responder a este questionario, como também
sua autoriza¢do para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de saude e
publicar em revista cientifica (se for o caso). Por ocasido da publicacio dos resultados, seu
nome serda mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos,
previsiveis, para a sua saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo ¢ voluntiria e, portanto, o(a)
senhor(a) ndo ¢ obrigado(a) a fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pelo Pesquisador(a). Caso decida nao participar do estudo, ou resolver a
qualquer momento desistir do mesmo, nao sofrera nenhum dano, nem havera modificagido

na assisténcia que vem recebendo na Institui¢do (se for o caso).



79

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou ciente

que receberei uma copia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal
Contato do Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor utilizar seguintes

meios para contato com o (a) pesquisador:

Enderego de e-mail: eduardo.ferreira@academico.ufpb.br

Telefone: 83 9 87588236
Ou

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba

Campus I - Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB
(83) 3216-7791 — E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Participante
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APENDICE B - Parecer Consubstanciado do CEP

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE ‘;glmori mo
FEDERAL DA PARAIBA - asil
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
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Himero do Parecer: 5.002.703

Apresentagiao do Projeto:

tema interessamte projeto bem organizado

Objetivo da Pesquisa:

coerente 305 passos da pesguisa

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

previsto na execugio do projeto

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
bem fundamentado tedrica & metodloogicaments
Consideragtes sobre os Termos de apresentagao obrigatdriac
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE %m“"@
FEDERAL DA PARAIBA - asil
CCS/UFPB

Coninuagdo do Parecer 5.002.703

informo gue & autorizagdo para posterior publicagdo fica condicionada & submissfio do Relatério Final na

Plataforma Brasil, via Motificagdo, para fins de apreciacio e aprovacéo por este egrégio Comité.
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APENDICE C - Autorizagio para observacio das regéncias

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARA[BA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
COORDENACAD DO CURSO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS ESTRANGEIRAS MODERNAS

AUTORIZACAD PARA OBSERVACAD DE REGENCIA DAS RESIDENTES DO SUBNUCLED
MULTIDISCIPLINAR DE ESPANHOL DA RP - UFPB

Eu, Elton Diego de Oliveira Muniz, professor do componente curricular de Lingua
Espanhola na Escola Cidadi Integral e Técnica Professor Anténio Gomes, e professor
preceptor no Submicles Multidisciplinar de Lingua Espanhola do Programa de Residéncia
Pedagogica da Universidade Federal da Paraiba - RP/UFPE, autorizo Eduardo Ferreira Silva,
aluno regularmente matriculado no curso de Licenciatura em Letras, com habilitagdo em
lingua espanhola, sob matricula de n® 20170031731, a realizar observagoes de 4 aulas que
serao regidas pelas professoras residentes do Subnucleo Multidisciplinar de Lingua Espanhola
do Programa de Residéncia Pedagogica da Universidade Federal da Paraiba - RP/UFPE, com o
objetive de coletar dados que serdo utilizados na redagao do Trabalhe de Conclusdo de Curso,
cujo tema & sobre Crencas em torno do ensino de oralidade em Espanhol como Lingua
Estrangeira - EfLE, sob orientacdo da Professora Dr2. Carolina Gomes da Silva, matricula
SIAFE 1924415,

Jode Pessoa, 14 de Setembro de 2021,

Y pen it

Elton Diego de Oliveira Muniz
Professor Preceptor
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UNIVERSIDADE FEDERAL D4 PARAEA
CENTRO DE CIENCLAS HUMAMAS, LETRAS E ARTES
COORDENAGAD DO CURSO DE LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS ESTRANGEIRAS MODERMAS

AUTORIZACAD PARA OBSERVACAD DE REGENCIA DAS RESIDENTES D0 SUBNUCLED
MULTIDISCIFLINAR DE ESPANHOL DA RF - UFFB

Eu, Flavia Tavares Gomes, Coordenadora Pedagogica da Escola Cidadd Intesral e
Tecnica Professor Antonic Gomes, autorizo Eduardo Ferreira Sibva, ahmo regularmente
matriculade no aurse de Licenciatura em Letras, com habilitagio em linsua espanhola, sob
matricula de rf 20170031731, a realizar cheervagles de 4 aulss que serSo residss pelas
professoras residentes do Subnicleo Multidisciplinar de Lingua Espanhola do Programa de
Residéncia Pedagfszica da Uriversidade Federal da Paraiba — RE/UFPE, com o objetve da
coletar dados que serdo utilizados na redacio do Trabalho de Condusio de Curso, ciujo tema &
sobre Crengas em torno do ensino de oralidade em Espanbol como Lingua Estrangeira -
E/LE sob orientagic da Professora Dr?, Carolina Gomes da Silva, matricula SIAPE
1924415

|ofin Pessaa, 14 de Setemibro de D021

S~
Flivia Tavares Gomes
Coordenadora Pedagdgion
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APENDICE D - Notas de Campo

Observacoes das aulas do dia 16/09/2021

Aula 1:

e Momento inicial de acolhida dos alunos e musica de fundo para ambientagao
o Miusica: Camilo, Evaluna: Machu Picchu.

e Os alunos chegam, a professora Rosa para a reprodugdao da musica e pergunta, em
espanhol, como os alunos estdo, se estdo bem. E a professora Jane continua a
recepgao em portugues.

e A professora Jane explica como serd a dindmica da aula e a tarefa que os alunos
deverdo responder — em portugués: esta atividade se trata de um Quiz a partir de
Gifs de séries conhecidas como La casa de Papel e Elite, para que os alunos digam,
de acordo com as alternativas expostas em espanhol, o sentimento expresso pela
personagem.

o Os alunos participaram com alguns comentarios no chat.

e E perceptivel que a professora Rosa utiliza-se da lingua espanhola para provocar,
apresentar, interagir com os alunos mais que a professora Jane, que trata apenas da
leitura em espanhol e conducdo da aula em portugués.

e Finalizada a atividade do Quiz, avancam para outra parte da aula, que ¢ sobre ;Por
qué hablar sobre emociones y sentimientos?. A professora Jane explica tudo em
portugués, apresenta uma diapositiva com alguns sentimentos/emocdes em
espanhol e pede para que os alunos coloquem no chat um sentimento positivo e um
negativo.

e A professora Jane conduz a explicacdo sobre a conjugacdo do verbo “estar” a partir
de um quadro.

e A professora Rosa pergunta (em portugués) se os alunos compreenderam e se
conseguem aplicar em uma frase. Uma aluna responde no chat, em espanhol: “Si
puedes entender todo”.

e As professoras continuam a aula e tratam dos intensificadores em espanhol. A

professora Jane faz a leitura da diapositiva em espanhol e explica em portugués.
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e A professora Rosa trata de outro topico, o Setembro Amarelo. L& a descri¢ao sobre

o tema em espanhol e explica em portugués.

o A aula até agora se demonstra apenas expositivo/descritiva, sem muita
interagdo oral direta com os alunos. Observamos, também, que a aula esta com
um ritmo apressado, talvez seja por causa do tempo curto.

e As professoras explicam a dinamica de atividades para a proxima aula e encerram.
o *Verificar quais foram as habilidades declaradas pelas professoras no
questiondrio- Isso reflete a relagcdo e o manejo das competéncias com a lingua*

o Verificado: A professora Rosa disse que possui mais afinidade com as
habilidades de leitura, fala e escuta. J4 a professora Jane disse que ouvir e ler.
Assim, o que pude perceber refletido na atuagdo das professoras, corrobora com
o que esta declarado no questionario.

o Ao fim da aula, eu, as professoras e o professor preceptor ficamos na sala
discutindo como havia sido a aula, o perfil da turma, etc. Me explicaram que
geralmente frequentam em torno de 10/15 alunos, que eles sao mais calados.

o Pergunto as Professoras quais sdo suas visoes de lingua e de ensino:

m A professora Rosa responde que vé a lingua como meio para expressar-se €
que esta experiéncia seja prazerosa. Consequentemente, hd a aquisi¢do das
competéncias. Ensinar ELE para além da comunicacdo, que seja uma
imersdo confortavel.

m A professora Jane responde que vé a lingua para além da estrutura-
gramatica. Que valoriza muito mais aspectos como cultura/identidade,
partindo da ideia que o que se trabalha em sala tenha um efeito pratico.

e Essa ideia da professora Jane foi declarada em seu questionario e parte
de uma experiéncia que teve com uma professora de espanhol. Em que
esta professora proporcionava um melhor ambiente para o aprendizado e
que os conteudos nao estavam longe da realidade dos alunos, mas que
possuiam aplicacdo pratica.
e Crencas identificadas: (parte 1 do questionirio): Ensinar/aprender oralidade
esta associada a leitura - com foco no tema gramatical. (€ algo que se manteve

na pratica das professoras).
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Crengas identificadas no questiondrio € que ndo se sustentam corroboram na
pratica: (Parte 3 do questionario)- Oralidade aproxima o aluno da lingua. Na

pratica: a leitura, como gancho para oralidade, aproxima o aluno da lingua.

Aula 2:

Momento de acolhida dos alunos, em espanhol, pela professora Eva. Se reproduz

musica para ambientagao.

o Observamos que o tom da classe ¢ mais provocativo, a professora Eva desafia
mais.

Continuam o manejo do espanhol para a leitura e do portugués para explicagdo.

O grupo participa no chat: alguns alunos arriscam colocar coisas em espanhol,

outros em portugués.

A aula segue o que foi planejado anteriormente, com a atividade do Quiz.

Percebemos que os alunos sdo mais participativos.

o As professoras Rosa e Jane contaram que elas tém maior contato com esse
grupo, que trabalham com eles a mais tempo, por isso uma maior participagao
certa intimidade das professoras com os alunos.

Ainda que haja uma maior interacdo das professoras com os alunos, ndo ha um

incentivo para que os eles falem durante a aula, eles apenas escrevem.

Avangam para tratar da importancia de falar sobre emogdes e sentimentos.

o A professora Eva entdo pede para que os alunos falem ou coloquem no chat
como estao se sentindo. Alguns alunos respondem no chat.

A professora Rita mostra um quadro com alguns sentimentos em espanhol e pede

para que os alunos identifiquem sentimentos positivos e negativos. Uma aluna abre

o microfone e responde dois sentimentos.

Uma aluna pergunta no chat sobre uma questdo de pronuncia e a professora Rita,

que estava falando na hora, esclarece a duvida. A pergunta foi a seguinte: Quando a

palavra tem dois r como a palavra aburrido, se ler como se a palavra tivesse so 1

r? Todas palavras sdo assim. A pronuncia.

o A professora Rita explicou como se d4 a pronuncia de [r] e [rr] em espanhol
(explicacdo em portugués) e disse que o que vai diferir pelo contexto:

exemplificou com as palavras Pero e Perro. A professora Rita disse que realizar
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o som vibrante era algo dificil no inicio ¢ que foi superando na medida que
avangava na interlingua.

Avancam para a explicar a conjugacao do verbo estar no presente do indicativo e

sobre intensificadores;

A professora Eva ia ler a descri¢do sobre o Setembro Amarelo mas volta atras e

pede para que algum aluno leia a descrigdo sobre o tema que estd em espanhol.

Uma aluna faz a leitura, ainda que com dificuldades.

o Um questionamento que nos surgiu foi se a presenga de alguém de fora daquele
contexto interferiu nessa decisdo da professora, porque, até entdo, apenas elas
estavam expondo sobre os topicos da aula. Pensamos que a tensdo de ter a
pratica como docente, a atuacao, sendo observada, gerou esse passo atras.

A mesma aluna que havia dito alguns sentimentos no momento anterior, ¢ quem se

candidata a leitura da descricao.

As professoras informam sobre as ferramentas de prevencao ao suicidio.

Dao os encaminhamentos para a proxima aula e encerram.

Aula 3:

Musica; saudacdes de acolhimento. Uma aluna saida pelo microfone e outros

alunos, pelo chat.

A professora Rita comega a aula em espanhol e logo passa ao portugués. Apresenta

0 Quiz e pede para que os alunos contem se estdo preparados para responder a

atividade. A professora Eva continua, também mesclando portugués e espanhol.

o Percebemos um ambiente de maior descontragdo nessa aula.

A aula segue o rito previsto, como anteriormente.

o Em todas as aulas, até agora, a competéncia que majoritariamente se trabalha
em espanhol ¢ a leitora e um pouco da escrita. A oralidade ¢ exposta
majoritariamente em portugué€s, com poucos momentos de exploragdo em
espanhol. Mas, de forma geral, o portugués impera. Acho que deve ser levado
em conta o contexto de aula, o nivel de proficiéncia dos alunos, tempo, etc.

Uma aluna explana uma duvida sobre acentuacao, sobre a questdo de sons abertos e

fechados, especificamente sobre as vogais. Para isto, abre o microfone e fala. A

professora Rita esclarece a duvida e faz um breve recorrido sobre o uso dos sons
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em espanhol, que sdo distintos do portugués, que nao sdo tdo similares quanto se
parece. A professora Eva complementa a explicagao.
o Superacao de crengas: portugués e espanhol nao sdo tao similares.
m Trabalho de desconstrucdo da crenca da similaridade entre portugués e
espanhol a partir de uma explicagdo fonética-consciéncia fonética.
e Sobre a descricdo do setembro amarelo, a professora Eva diz que nao vai pedir que
alguém leia por causa do tempo que esta curto.

e D3o os encaminhamentos € encerram a aula.
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