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RESUMO

Com base nos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada, nesta tese temos como objetivo
principal investigar sobre o papel da motivacdo, das estratégias de aprendizagem e da
autonomia como elementos mobilizadores para o desenvolvimento da expressdo oral de
professores de Espanhol em formacdo inicial. Como referencial teérico, adotamos, dentre
outros autores: DoOrnyei (1994; 2005; 2014), Oxford (1989; 2003) e Benson (1997; 2000;
2001). O tema proposto é relevante por diferentes razdes. Entre elas, a escassez de trabalhos
direcionados ao estudo do desenvolvimento da expressdo oral — enquanto habilidade
linguistica — nos cursos de formacdo de professores; a compreensdo de que a competéncia
comunicativa desempenha um papel importante na formagéo integral do futuro professor de
Espanhol; a necessidade de pesquisas que busquem compreender os fatores que mobilizam o
desenvolvimento da expressdao oral em Espanhol nos cursos voltados para a formagéo
docente, e a importancia da Lingua Espanhola no contexto educacional brasileiro ao longo de
décadas. Para realizar este estudo, investigamos oito estudantes de um curso de
Letras/Espanhol, matriculados numa universidade puablica, localizada no estado da Bahia.
Como recursos e instrumentos de coleta e anélise de informagdes, utilizamos questionarios,
entrevistas, narrativas escritas, observagdes com notas de campo em sala de aula, um blog e
um grupo no Facebook. Estes ultimos recursos foram criados com o proposito de sensibilizar
os estudantes em relacdo aos elementos mobilizadores para 0 aprimoramento da expressdo
oral em Espanhol, considerados neste trabalho. Ainda nesta pesquisa, analisamos como dados
secundarios os documentos oficiais do curso de licenciatura em foco, bem como questionarios
e entrevistas concedidos por professores de Espanhol. Apo6s a analise, confirmamos que a
motivacdo ¢ um dos elementos que mobilizam o desenvolvimento da expressdo oral — em
Espanhol — dos participantes da pesquisa. Os elementos que tém propiciado o aprimoramento
dessa habilidade linguistica sdo as aulas deste idioma na universidade, a acdo dos professores
e 0 uso de recursos tecnoldgicos disponiveis na Internet. Por outro lado, os fatores que tém
interferido de forma negativa no aprimoramento dessa habilidade linguistica sdo a timidez, o
medo de ser corrigido em publico pelo professor e/ou colegas, o nervosismo para falar em
publico, a inseguranca e a falta de confianca em si préprio. No que tange as estratégias de
aprendizagem, notamos que o0s estudantes utilizam as estratégias diretas; houve um
incremento em relacdo a sua frequéncia de uso, em particular, as de memoria. Sobre a adocao
das estratégias indiretas, averiguamos que as metacognitivas sdo amplamente consideradas;
entretanto, percebemos que o seu uso diminuiu ao longo da pesquisa. Também observamos
uma mudanca positiva de atitude dos alunos no que se refere a valorizacdo das estratégias
sociais e afetivas. No que concerne a autonomia da aprendizagem da expressdo oral da L-
alvo, os estudantes reconhecem que precisam ter a capacidade para responsabilizar-se pela sua
propria aprendizagem, e que os professores devem atuar como seus aliados nesse sentido. Os
recursos disponiveis na Internet tém um papel importante no desenvolvimento da autonomia
desses alunos. Ademais, avaliamos que eles precisam desenvolver mais a sua autonomia
dentro do contexto de sala de aula.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada; Formacdo de professores; Expressdao oral em
Espanhol; Motivacao; Estratégias de aprendizagem; Autonomia na aprendizagem.



ABSTRACT

Based on the theoretical assumptions of Applied Linguistics, this thesis aims to investigate the
role of motivation, learning strategies and autonomy as mobilizing elements for the
development of oral expression of Spanish teachers in initial formation. As a theoretical
reference, we adopted among other authors: Dornyei (1994; 2005; 2014), Oxford (1989;
2003) and Benson (1997; 2000; 2001). The proposed theme is relevant for different reasons.
Among them are the shortage of works directed to the study of the development of oral
expression — as a linguistic ability — in teacher training courses, the understanding that
communicative competence plays an important role in the integral formation of the future
Spanish teacher, the need for research that seeks to understand the factors that mobilize the
development of oral expression in Spanish in the courses focused on teacher education, and
the importance of the Spanish Language in the Brazilian educational context throughout
decades. To carry out this study, we investigated eight students from a Literature / Spanish
course enrolled in a public university, located in the state of Bahia. As resources and
instruments of information collection and analysis, we used questionnaires, interviews,
written narratives, observations with field notes in the classroom, a blog and a group on
Facebook. These latter resources were created with the purpose of sensitizing the students in
relation to the mobilizing elements for the improvement of the oral expression in Spanish,
considered in this work. Also in this research, we analyze as secondary data the official
documents of the graduate course in focus, as well as questionnaires and interviews granted
by Spanish teachers. After the analysis, we confirm that the motivation is one of the elements
that mobilize the development of the oral expression — in Spanish — of the participants of the
research. The elements that have contributed to the improvement of this linguistic ability are
the classes of this language in the university, the action of the teachers and the use of
technological resources available on the Internet. On the other hand, the factors that have
negatively interfered in the improvement of this linguistic ability are the shyness, the fear of
being corrected in public by the professor and /or colleagues, the nervousness to speak in
public, the insecurity and the lack of confidence in oneself. Regarding learning strategies, we
noticed that students use direct strategies; there was an increase in frequency of use, in
particular memory. On the adoption of indirect strategies, we find that metacognitive are
widely considered; however, we noticed that its use decreased during the research. We also
observed a positive change in students' attitudes regarding the valorization of social and
affective strategies. Regarding the autonomy of learning the oral expression of target
language, students recognize that they need to be able to take responsibility for their own
learning, and that teachers should act as their allies in this regard. The resources available on
the Internet play an important role in developing the autonomy of these students. In addition,
we assess that they need to further develop their autonomy within the context of the
classroom.

Keywords: Applied Linguistics; Teacher training; Oral expression in Spanish; Motivation;
Learning strategies; Autonomy in learning.



RESUMEN

Con base en los presupuestos teoricos de la Linguistica Aplicada, en esta tesis tenemos como
objetivo principal investigar sobre el papel de la motivacién, de las estrategias de aprendizaje
y de la autonomia como elementos movilizadores para el desarrollo de la expresion oral de
profesores de Espafiol, en formacion inicial. Como referencial teérico, adoptamos, entre otros
autores: Dornyei (1994; 2005; 2014), Oxford (1989; 2003) y Benson (1997; 2000; 2001). El
tema propuesto es relevante por diferentes razones. Entre ellas, la escasez de trabajos
dirigidos al estudio del desarrollo de la expresion oral — como habilidad linguistica — en los
cursos de formacion de profesores, la comprensién de que la competencia comunicativa
desempefia un papel importante en la formacion integral del futuro profesor de Espafiol, la
necesidad de investigaciones que procuren entender los factores que movilizan el desarrollo
de la expresion oral en Espafiol en los cursos de formacién docente, y la importancia de la
Lengua Espafiola en el contexto educativo brasilefio a lo largo de décadas. Para realizar este
estudio, investigamos ocho estudiantes de un curso de Letras/Espafiol matriculados en una
universidad publica, situada en el estado de Bahia. Como recursos e instrumentos de colecta
de datos y analisis de informaciones, utilizamos cuestionarios, entrevistas, narrativas escritas,
observaciones con notas de campo en clase, un blog y un grupo en el Facebook. Estos Gltimos
recursos fueron creados con o proposito de sensibilizar a los estudiantes con relacion a los
elementos movilizadores para el perfeccionamiento de la expresion oral en Espafiol,
considerados en este trabajo. Ademas, en esta investigacion analizamos, como datos
secundarios, los documentos oficiales del curso de licenciatura en foco, asi como
cuestionarios y entrevistas concedidos por profesores de Espafiol. Después del anélisis,
confirmamos que la motivacion es uno de los elementos que movilizan el desarrollo de la
expresion oral — en Espafiol — de los participantes de la investigacion. Los elementos que han
propiciado el perfeccionamiento de esa habilidad linguistica son las clases de este idioma en
la universidad, la accion de los profesores y el uso de los recursos tecnoldgicos disponibles en
Internet. Por otro lado, los factores que han interferido de manera negativa en el
perfeccionamiento de esa habilidad linguistica son la timidez, el medo de ser corregido en
publico por el profesor y/o colegas, el nerviosismo al hablar en publico, la inseguridad y la
falta de confianza en si mismo. En lo que se refiere a las estrategias de aprendizaje, notamos
que los estudiantes utilizan las estrategias directas; hubo un incremento en relaciéon a su
frecuencia de uso, en particular, las de memoria. Sobre la adopcion de las estrategias
indirectas, averiguamos que las metacognitivas son ampliamente consideradas; sin embargo,
percibimos que su uso disminuye a lo largo de la investigacion. También observamos un
cambio positivo de actitud de los alumnos en lo que se refiere a valorizacion de las estrategias
sociales y afectivas. En lo que concierne a la autonomia del aprendizaje, relativa a la
expresion oral en la L-meta, los estudiantes reconocen que necesitan tener la capacidad de
responsabilizarse por su propio aprendizaje, y que los profesores deben actuar como sus
aliados en ese sentido. Los recursos disponibles en la Internet desempefian un papel
importante en el desarrollo de la autonomia de estos alumnos. Ademas, evaluamos que ellos
necesitan desarrollar mas su autonomia dentro del contexto de aula.

Palabras clave: Linguistica Aplicada; Formacion de profesores; Expresion oral en Espafiol;
Motivacion; Estrategias de aprendizaje; Autonomia en el aprendizaje.
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CAPITULO 1 - SOBRE A PESQUISA

Importante ndo é ver o que ninguém nunca Viu, mas
sim, pensar 0 que ninguém nunca pensou sobre algo que
todo mundo Vé.

Arthur Schopenhauer
1.1 INTRODUCAO

Compreender o desenvolvimento das habilidades linguisticas e comunicativas em
diferentes contextos de ensino-aprendizagem, até os dias atuais, tem sido alvo dos estudiosos
da linguagem humana como filésofos, antropodlogos, socidlogos, psicologos, linguistas e
linguistas aplicados. No entanto, ao considerar o0 contexto universitario brasileiro — em
especial os cursos de formacdo de professores de Espanhol —, observamos que ha uma
caréncia de estudos sistematicos acerca do desenvolvimento da expressdo oral, em Lingua
Espanhola, em aprendentes brasileiros que realizam seus estudos nos cursos de licenciatura
em Letras/Espanhol. Em outras palavras, este € um tema que precisa ser mais bem explorado.

Neste estudo, intitulado Motivacdes, Estratégias e Autonomia na Aprendizagem:
Elementos Mobilizadores para o Desenvolvimento da Expressdo Oral de Professores de
Espanhol em Formagcdo, investigamos acerca do papel da motivacdo, das estratégias de
aprendizagem e da autonomia do aprendiz para o desenvolvimento da producédo oral em
Lingua Espanhola no ambito da formacdo de professores, em particular, em um curso de
Licenciatura em Letras/Espanhol de uma universidade do Estado da Bahia.

A expressao oral é uma das habilidades linguisticas que o aprendente de uma lingua
(seja materna, ou estrangeira) pode desenvolver durante um ato comunicativo e, por meio
dela, ser capaz de transmitir, processar e negociar a informagdo com um ou mais
interlocutores. Ela esta intimamente relacionada a compreensdo oral e compde, junto a
expressdo escrita e a compreensdo leitora, as habilidades linguisticas basicas, sem deixar de
lado a interagdo e a mediagdo. Em linhas gerais, acreditamos que o aluno — futuro professor
de Espanhol — precisa compreender os conceitos de ensinar e aprender uma Lingua
Estrangeira (LE) (tratamos sobre esses conceitos ao longo do trabalho), no intuito de
conscientizar-se das responsabilidades que um futuro docente precisa ter e das diferentes

competéncias e habilidades que precisa desenvolver, dentre as quais a expresséo oral.
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1.2 JUSTIFICATIVA

Consideramos gque 0 tema proposto nesta pesquisa é relevante por diferentes razdes. A
primeira delas é a compreensdo de que a competéncia comunicativa desempenha um papel
importante na formagdo integral do futuro professor de Espanhol. Além disso, entendemos
que pesquisas relacionadas a fluéncia, proficiéncia e competéncia em Lingua Espanhola, bem
como acerca dos fatores mobilizadores para o desenvolvimento da expressdo oral necessitam
ser mais bem exploradas, pois tém recebido pouca atencéo.

Uma segunda justificativa é a escassez de pesquisas dentro da tematica proposta. Ao
acessar o banco de teses da CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel
Superior —, verificamos a existéncia de poucos trabalhos direcionados ao estudo do
desenvolvimento da expressao oral, enquanto habilidade linguistica, nos cursos de formacéo
de professores e, 0s poucos que aparecem no banco disponibilizado por este 6rgdo, tém como
objeto o estudo da Lingua Inglesa, voltados para a modalidade de Ensino a Distancia (EaD).
Deste modo, confirmamos a necessidade de se investigar sobre o tema no ambito do curso de
Licenciatura em Letras/Espanhol no qual atuamos como professora formadora.

Desenvolvemos esta pesquisa em um contexto em particular, considerando uma das
caréncias detectadas entre os estudantes de Espanhol matriculados em um curso de formagéo
de professores. Entretanto, acreditamos que os resultados deste trabalho poderao servir como
chamariz para futuras intervencdes pedagdgicas ndo somente no contexto em que
desenvolvemos esta pesquisa como também em outros cursos de Licenciatura em
Letras/Espanhol que enfrentem o problema aqui abordado.

Ao realizar a busca de estudos relacionados ao desenvolvimento da expresséo oral em
Lingua Espanhola, de maneira geral, nos cursos de formacao de professores, observamos que
h& uma escassez ainda maior. Os trabalhos até agora publicados investigam a producdo oral
no que tange aos aspectos fonéticos, como, por exemplo, a tese de doutorado de Silva (2012)
e a dissertacdo de mestrado de Gomes (2013). No que concerne ao desenvolvimento da
expressao oral em Espanhol em cursos de formacdo de professores, identificamos apenas o
trabalho de Santos (2012) que propde o estudo da expressdo oral dos alunos concluintes dos
cursos de Letras/Espanhol e Letras Portugués/Espanhol da Universidade Federal de Sergipe.
Nesta pesquisa, a autora analisa os fatores positivos, negativos e (des) motivacionais que
implicam no desenvolvimento da habilidade linguistica em foco.

Pesquisas que busquem compreender os fatores que mobilizam o desenvolvimento da

expressdao oral em Lingua Espanhola no contexto académico — em especial nos cursos



18

voltados para a formacao docente — certamente poderdo contribuir para o (re) conhecimento e
a viabilidade de estratégias que auxiliem tanto os discentes, quanto os formadores para
melhorar, assim, o nivel de fluéncia e proficiéncia na Lingua Alvo (doravante L-alvo). E, ao
mesmo tempo, que 0s motivem e incentivem a ser mais autdbnomos com relacdo a sua
aprendizagem e assim, ao se formarem e irem para Seus respectivos contextos de trabalho,
eles possam cumprir o seu papel de preparar cidadéos proficientes neste idioma. Vale ressaltar
gue neste estudo contamos com o auxilio de diferentes ferramentas disponibilizadas pela
Internet, como, por exemplo, o Blog e o Facebook, uma vez que reconhecemos a sua
praticidade e importancia no incentivo de elementos necessarios a aprendizagem de uma LE:
autonomia, motivagao e interagao.

A pesquisa também visa a contribuir no sentido de se pensar em mudancas
necessarias e urgentes no processo de formacdo dos cursos de Letras que levem
verdadeiramente em consideracdo as Diretrizes para os cursos de Letras (Parecer CNE/CES
492/2001) onde claramente se explicita a questdo do desenvolvimento de competéncias
especificas do professor, dentre as quais a competéncia comunicativa e a competéncia
intercultural. Como consequéncia, os resultados alcancados neste estudo serdo amplamente
divulgados em revistas especializadas na area de ensino e aprendizagem de linguas, bem
como em eventos académicos nacionais e internacionais. No entanto, reconhecemos que nem
sempre o0s resultados das investigacbes conseguem atingir um publico-alvo tdo amplo e
diversificado, sobretudo se considerarmos as dimensfes continentais do Brasil e a sua
diversidade cultural.

Nesta tese, decidimos investigar acerca do papel da motivacdo, das estratégias de
aprendizagem e da autonomia no desenvolvimento da expressdo oral — em Espanhol — pelas
seguintes razdes: i) a motivacdo esta relacionada com as causas pelas quais os individuos
escolhem, iniciam e mantém (ou ndo) a acdo de aprender um idioma; ii) para aprender uma
lingua, o estudante precisa realizar agdes especificas, dar passos e/ou adotar técnicas a fim de
aperfeicoar a sua aprendizagem; e iii) postulamos que é primordial que o estudante seja capaz
de responsabilizar- se pela sua prépria aprendizagem.

Por ultimo — ndo menos relevante — destacamos a importancia da Lingua Espanhola no
cenario brasileiro ao longo de décadas. O advento do MERCOSUL (Mercado Comum do
Sul), em 1991, e o fendmeno da globalizagcdo foram e sdo parcialmente responsaveis pela
valorizacdo desta lingua no Brasil, & medida que eliminou as fronteiras entre paises,
permitindo a livre circulacdo de pessoas. Além do interesse particular que a lingua e culturas

hispanicas despertam nas pessoas, € importante perceber que vivemos numa época de relacdes



19

politico-comerciais que nos decanta, de certo modo, pela necessidade do conhecimento deste
idioma. Um fato marcante foi a sancéo da Lei 11.161, no dia 05 de agosto de 2005, pelo entdo
Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva. Essa Lei (que infelizmente foi revogada
pela Medida Proviséria n° 746 do governo federal, transformada na Lei 13.945, aprovada em
16 de fevereiro de 2017) que tornara obrigatdria a oferta da disciplina Lingua Espanhola nas
escolas do Ensino Médio. Contudo, destacamos que, apesar das inumeras dificuldades na
implementacdo da Lei 11.161/2005, o governo brasileiro investiu na formacéo de professores
de Espanhol por meio da abertura de mais vagas nas licenciaturas e de concursos publicos
para docentes, dentre outras medidas, além da capacitagdo daqueles que ja ministram aulas.
Independentemente da revogacédo da Lei 11.161, os professores que continuam se formando a
cada semestre nas universidades serdo importantes para a implementacdo e consolidacdo da
Lingua Espanhola no sistema educativo brasileiro, ou seja, terdo papel fundamental para que o

ensino do Espanhol seja efetivo em nosso pais.

1.3 RELEVANCIA DA PESQUISA

Acreditamos na relevancia deste estudo no que tange ao ponto de vista cientifico, dado
que visa a contribuir de forma cumulativa para a area da Linguistica Aplicada® (LA) e ensino-
aprendizagem de linguas. Em linhas gerais, nesta pesquisa abordamos o tema proposto a fim
de obter uma melhor compreensdo acerca da importancia da motivacdo, das estratégias de
aprendizagem e da autonomia do aprendente para o desenvolvimento da expressdo oral em
Lingua Espanhola dentro dos cursos de Letras/Espanhol, na modalidade presencial. Portanto,
trata-se de um estudo praticamente inédito. Neste trabalho, discutimos concomitantemente a
respeito de trés fatores considerados relevantes para a aprendizagem da Lingua Espanhola, o
que faz com que a abordagem adotada seja também apontada como inovadora. Assim,
buscamos contribuir de modo a superar algumas lacunas existentes acerca do tema escolhido.

Consideramos este estudo relevante ndo apenas para a area académica e cientifica em
gue se insere, mas, principalmente para a area social, pois tem como propdsito contribuir, de
alguma maneira, para a melhoria do processo formativo dos futuros professores brasileiros de

Espanhol, bem como dos aprendentes dessa lingua em diferentes contextos educacionais.

! Nesta pesquisa, adotamos o conceito amplo de Linguistica Aplicada formulado pela Associac&o Internacional
de Linguistica Aplicada — AILA (disponivel no site http://www.aila.info/en/about/what-is-aila.html), que a
define como um “campo de pesquisa ¢ de pratica interdisciplinar que lida com os problemas praticos da
linguagem e da comunicacdo que podem ser identificados, analisados ou resolvidos com a aplicacdo de teorias
disponiveis, métodos e resultados da Linguistica ou desenvolvendo novos referenciais tedricos e metodoldgicos
para lidar com esses problemas.” (Tradugéo nossa).


http://www.aila.info/en/about/what-is-aila.html
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1.4 OBJETIVOS

O objetivo geral neste trabalho € investigar sobre o papel da motivacéo, das estratégias
de aprendizagem e da autonomia como elementos mobilizadores para o desenvolvimento da
expressdo oral — em Lingua Espanhola — de estudantes de um curso de Licenciatura em
Letras/Espanhol, de uma universidade localizada no estado da Bahia.

Os objetivos especificos sdo: i) identificar nos documentos oficiais do curso aspectos
que se relacionam com o desenvolvimento da expressao oral em Espanhol; ii) identificar as
motivacdes e os fatores que contribuem e/ou dificultam o desenvolvimento da expressao oral
dos alunos participantes da pesquisa; iii) analisar as estratégias utilizadas pelos participantes
da pesquisa, para o desenvolvimento da expressao oral, no intuito de melhorar a sua fluéncia e
proficiéncia; e iv) investigar como se manifesta a autonomia desses alunos, no
desenvolvimento da sua expressao oral, ao utilizar ferramentas tecnolégicas disponiveis na

Internet como o Blog e o Facebook.

1.5 PROBLEMA DE PESQUISA

Ao longo de cinco anos atuando como professora em um Curso de Licenciatura em
Letras/Espanhol sediado em Salvador/Bahia, observamos que parte dos estudantes — mesmo
ja cursando os ultimos semestres da formacdo inicial — apresentam dificuldades para
expressar-se oralmente, com seguranca, em Lingua Espanhola. 1sso se observa
explicitamente, por exemplo, durante as praticas de estagio supervisionado, quando os alunos
tém a oportunidade de comunicar-se em Espanhol em sala de aula. Os discentes, muitas vezes,
relatam que sentem inseguranca em expressar as suas ideias oralmente na L-alvo, e que nao
conseguem identificar avangos no desenvolvimento dessa habilidade. E importante ressaltar
que o curso de licenciatura em foco oferece uma carga horaria elevada de aulas de Lingua
Espanhola, se comparada a outros cursos de formacao de professores existentes no pais: no
total sdo 690 horas, das quais 75 estdo destinadas exclusivamente a duas disciplinas que tém
como proposito o aprimoramento das habilidades de compreensdo e expressdo oral. Por outro
lado, sdo muito comuns 0s comentarios na comunidade académica de que ndo é possivel — ou
muito dificil- adquirir um nivel satisfatério em LE (neste caso em Espanhol), estudando
apenas as disciplinas da graduacdo. A partir dessa apreensdo, as perguntas que orientam esta

pesquisa sdo as seguintes:
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1. Como os documentos oficiais do curso investigado tratam da questdo da expressdo
oral em Lingua Espanhola?;

2. Quais sdo os elementos mobilizadores para o desenvolvimento da expressdo oral —em
Lingua Espanhola —de estudantes de um curso de Licenciatura em Letras/Espanhol
localizado em Salvador (Bahia)?;

2.1 Quais sé&o as motivagcbes e os fatores que propiciam e/ou dificultam o
desenvolvimento da expressdo oral desses futuros professores em formacao?;

2.2 Quais sdo as Estratégias de Aprendizagem (doravante EAs) utilizadas por esses alunos
para esse fim?;

2.3 Como se manifesta a autonomia desses formandos, no desenvolvimento da sua
expressao oral, ao utilizar ferramentas disponiveis na web como o Blog e o Facebook?
Nosso objetivo, ao longo deste estudo, é propor possiveis respostas para essas

perguntas, bem como discuti-las a luz das teorias e dos dados que o fundamentam.

1.6 DA PESQUISA

Neste trabalho, investigamos um grupo formado por 08 alunos com idades entre 20 e
45 anos, matriculados em um curso de Licenciatura em Letras/Espanhol que esté localizado
na cidade de Salvador/BA. Contamos com a participagdo de estudantes que cursaram 0s
seguintes componentes curriculares de forma sequencial: Compreenséo e Producdo Oral em
Lingua Espanhola | e Compreensdo e Producdo Oral em Lingua Espanhola II. A
primeira disciplina tem a carga horéaria total de 45 horas, e a segunda, de 30 horas. Ambos 0s
componentes sao destinados aos discentes que estdo cursando, respectivamente, o segundo e 0
terceiro semestres do curso de licenciatura em questdo, isto €, os participantes deste estudo
sdo alunos que possuem o nivel basico de Lingua Espanhola.

Para esta pesquisa, elaboramos atividades destinadas a esses discentes a fim de que
eles tivessem a oportunidade de refletir sobre o desenvolvimento da sua expressdo oral,
levando em conta as suas motivacdes e EAs e, dessa forma, identificar quais sdo 0s
mecanismos de autorregulacdo que eles utilizam durante o processo. O estudo € de cunho
interpretativista, uma vez que fizemos o registro das atividades desenvolvidas com base em
um roteiro (flexivel) de observacdo dos participantes em sala de aula. Assim, a pesquisadora
atuou como observadora. O processo de observacdo foi acompanhado e registrado através de
anotacdes, em forma de notas de campo. Igualmente, realizamos entrevistas semiestruturadas

com 04 professores formadores que ministraram aulas nas disciplinas de Lingua Espanhola no
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curso, a fim de saber como eles auxiliam os seus alunos a desenvolver a expressdao oral
durante as aulas. Buscamos, ainda, por meio das entrevistas, conhecer como 0s professores
trabalham a autonomia em sala de aula, como motivam seus alunos e quais EAs ensinam para
que eles utilizem e desenvolvam essa habilidade.

Nesta investigacdo, também, analisamos as narrativas escritas pelos alunos do curso de
Letras em pauta, bem como as postagens realizadas por eles em um blog e um grupo fechado
(secreto) criado no Facebook para a pesquisa. As atividades elaboradas para os participantes
do estudo foram conduzidas pela pesquisadora (desenvolvidas por meio das duas ferramentas
tecnoldgicas disponiveis na Internet), que tinham como objetivo dar a eles a oportunidade de
refletir sobre o desenvolvimento da sua expresséo oral. Por meio destes recursos, geramos 0s
dados que deram subsidios para analisar as estratégias utilizadas pelos estudantes para
aperfeicoar seus conhecimentos em Lingua Espanhola, e avaliar se, na pratica, os alunos se
tornam mais autbnomos (ou ndo) ao utilizarem essas ferramentas. Deste modo, pretendiamos
discutir a relacdo entre autonomia e as condic¢des para que ela se desenvolva, assim como
abordar as estratégias que podem favorecer a autonomia do aprendente de Lingua Espanhola.
Ressaltamos que as atividades com o Blog e com o grupo secreto do Facebook foram
realizadas em paralelo com as disciplinas de Compreensdo e Producdo Oral em Lingua
Espanhola | e Compreensdo e Producdo Oral em Lingua Espanhola Il, ministradas por
diferentes professores.

Outros dados (para a pesquisa) foram gerados, também, por meio da aplicacdo de dois
questionarios ao grupo investigado: o primeiro foi aplicado no primeiro dia de aula da
disciplina Compreenséo e Produgdo Oral em Lingua Espanhola I, com o propdsito de coletar
informacgbes acerca do perfil socioeconémico e linguistico dos aprendentes, identificar as
razbes pelas quais estudam o Espanhol, experiéncias anteriores de aprendizagem desse
idioma, dentre outras informacdes; o segundo foi aplicado ao concluir a disciplina
Compreensdo e Produgdo Oral em Lingua Espanhola Il, no intuito de reunir informacdes
sobre o desenvolvimento das aulas e avaliacdo dos discentes com relagéo a diferentes aspectos
envolvidos no processo de aprendizagem da expressao oral.

No que tange ao tipo de pesquisa, de acordo com 0s objetivos tracados, o estudo
proposto é qualitativo, de natureza interpretativista. A pesquisa em LA utiliza-se de
metodologias de base qualitativo-interpretativista, pois estd aberta & complexidade do real e a
interdisciplinaridade (SIGNORINI, 1998). Em geral, podem ser gerados e/ou coletados uma
grande diversidade de registros. Mesmo sendo considerada por alguns um elemento

dificultador, é tal diversidade de registros que da credibilidade as pesquisas que seguem o
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paradigma qualitativo, pois permite a triangulagdo (CANCADO, 1994), a andlise de registros
de diferentes naturezas, a fim de identificar elementos que confirmem ou refutem
determinadas hipoteses. Neste estudo também, optamos — de modo complementar — pela
pesquisa quantitativa, uma vez que reunimos dados que sdo quantificados numericamente.

Nesta investigacdo, ainda, adotamos como abordagem secundaria a andlise
documental, isto é, realizamos uma analise critica do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do
curso, do curriculo, e das ementas das disciplinas voltadas para a expressao oral, a fim de
avaliar o lugar que o desenvolvimento da expressdo oral ocupa dentro do curso de licenciatura
investigado.

A andlise das informacdes levantadas nesta pesquisa se da atraves de um trabalho
minucioso de leitura e anotacdes dos aspectos observados, e por meio do cruzamento de
informacdes. A partir dessa primeira etapa, os dados obtidos sédo relacionados aos objetivos
centrais da pesquisa. Apds o processo de analise, anotacdes e comparacdes, chegamos aos
dados finais, os quais sdo interpretados com o propoésito de embasar a elaboracdo de possiveis

contribuices tedricas para a area de ensino-aprendizagem de Espanhol para brasileiros.

1.7 REFERENCIAL TEORICO

No intuito de investigar o desenvolvimento da expressdo oral dos professores de
Espanhol em formacao inicial, realizamos uma revisdo bibliografica acerca dos trés construtos
principais abordados neste estudo que sdo: a motivacdo, as EAs e a autonomia na
aprendizagem. Considerando a importancia destes aspectos dentro do processo de
aprendizagem de linguas, fundamentamos esta tese em textos classicos de cada uma dessas
areas. Para tratar da motivacdo, trazemos autores como Crookes e Schmidt (1991), Cantos
Gomez (1999), Ryan e Deci (2000), Brown (2007) e Ushioda e Dérnyei (2012). No entanto,
adotamos como referencial tedrico sobre este assunto a proposta elaborada por Dornyei
(1994; 2005; 2014). Ao abordar sobre as Estratégias de Aprendizagem de Linguas (doravante,
EALs), consideramos nesta pesquisa o trabalho de Oxford (1989; 2003). Entretanto,
mencionamos também as contribuicGes de Stern (1975), Rubin (1975; 1987), Naiman et al.
(1978), Cohen (1987; 1998; 2003), O’ Malley ¢ Chamot (1990), Lessard-Clouston (1997),
Ellis (1999), Griffiths (2004) e Chamot (2004; 2005), etc., sobre o tema. E, para discorrer
acerca da autonomia na aprendizagem de linguas, abordamos os trabalhos de Little (1991;
2000), Dickinson (1994), Pennycook (1997), Sinclair (2000), Scharle e Szabé (2000), dentre
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outros. Porém, nesta pesquisa, adotamos como base teodrica os estudos de Benson (1997
2000; 2001).

1.8 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Para alcangar os objetivos propostos, esta tese esta dividida em cinco capitulos. Neste
CAPITULO — SOBRE A PESQUISA — expomos a justificativa do estudo e a sua relevancia,
0s objetivos e as perguntas de pesquisa (0 problema), o contexto em que esta se desenvolve,
além das principais referéncias tedricas adotadas.

No CAPITULO 2 - FORMAC}AO DE PROFESSORES DE ESPANHOL -
apresentamos uma visao panoramica sobre os cursos de formacao de professores de Espanhol
no estado da Bahia e, em particular, discorremos acerca do curso de Letras/Espanhol
investigado neste trabalho. Abordamos, ainda, os processos de aprendizagem dentro da
formacdo docente de professores de Espanhol e, por ultimo, tratamos acerca do Blog e do
Facebook como recursos para a aprendizagem de Lingua Espanhola.

No CAPITULO 3 - ELEMENTOS MOBILIZADORES PARA O
DESENVOLVIMENTO DA EXPRESSAO ORAL EM LE — discutimos acerca de trés
construtos considerados relevantes para a LA dentro do processo de ensino e aprendizagem de
linguas, que sdo: a motivacdo, as EAs e a autonomia na aprendizagem. Em outras palavras,
mencionamos o papel destes fatores para o desenvolvimento da expresséo oral dos estudantes
futuros professores de Espanhol.

No CAPITULO 4 — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS — apresentamos 0 tipo
de pesquisa adotado e o contexto em que a desenvolvemos. Discorremos, também, sobre 0s
caminhos percorridos pela investigacdo, apresentamos em detalhe o perfil dos participantes
envolvidos e os instrumentos utilizados para a geracéo de dados.

No CAPITULO 5 — ANALISE E INTERPRETAQAO DOS DADOS - avaliamos 0s
documentos do curso pesquisado (Projeto Politico Pedagogico, curriculo e ementas das
disciplinas de Lingua Espanhola). Analisamos os dados gerados com base nas informacdes
fornecidas pelos estudantes participantes do estudo (por meio de questionarios, entrevistas,
narrativas de histdrias de vida, observacdes com notas de campo, e interacdes no Blog e
Facebook), bem como os questionarios e entrevistas concedidas pelos professores formadores
desses estudantes, que ministram aulas nas disciplinas de Lingua Espanhola. Por fim,
realizamos a triangulacdo dos dados no intuito de alcancar respostas para as questdes

levantadas no inicio do estudo.
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Por fim, nas CONSIDERACOES FINAIS, retomamos as perguntas de pesquisa,
fazemos um resumo do que mostraram os resultados, bem como sugerimos algumas propostas

para futuros estudos que podem ser realizados na area aqui investigada.
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CAPITULO 2 - FORMACAO DE PROFESSORES DE ESPANHOL

Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira
as 4 horas da tarde. Ninguém nasce professor ou
marcado para ser professor. A gente se forma como
educador permanentemente na pratica e na reflexo
sobre a préatica.

Paulo Freire

Neste capitulo, discutimos sobre as bases tedricas que fundamentam esta tese. Para
iniciar, versamos sobre a formacdo de professores de Espanhol no Estado da Bahia e, em
particular, abordamos a proposta do curso de licenciatura em Letras/Espanhol oferecido pela
UNEB (Campus Salvador/BA). Discorremos, ainda, acerca dos processos de aprendizagem
dentro da formacdo docente e, por ultimo, mencionamos a importancia das ferramentas
tecnoldgicas disponiveis na Internet — em particular o Blog e o Facebook — para a

aprendizagem de linguas.
2.1 FORMACAO DE PROFESSORES DE ESPANHOL NO ESTADO DA BAHIA

O Estado da Bahia possui quatro universidades publicas que oferecem cursos de
Licenciatura em Letras/Espanhol, que sdo: a Universidade Federal da Bahia (UFBA), em
Salvador, a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), em llhéus, a Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), em Feira de Santana, e a Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), nas cidades de Salvador (Campus — I) e Santo Ant6nio de Jesus (Campus — V). Esta
altima instituicdo também oferece o curso de Licenciatura em Letras/Espanhol na modalidade
a distancia. Em seguida, discorremos sobre os cursos de licenciatura mencionados.

A UFBA ¢ a instituicdo de ensino superior pioneira no Estado da Bahia, no que se
refere a formacdo de professores de Espanhol. Segundo informacdes disponiveis no site do
Instituto de Letras da UFBA (ILUFBA?), quando a Universidade foi criada pelo Decreto n°
9155, de abril de 1946, incorporou a Faculdade de Filosofia da Bahia, na qual funcionavam os
cursos de Letras Classicas, de Letras Roménicas e de Letras Germanicas, desde 1941.
Entretanto, conforme informagdes do mesmo site supramencionado, atraves do Decreto n°
62241, de 08 de fevereiro de 1968, houve o desmembramento do Departamento de Letras da

Faculdade de Filosofia que deu origem a estruturagdo de uma unidade exclusiva para o

2 \/er nas referéncias.
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funcionamento dos cursos de Letras. Inicialmente, cinco departamentos passam a compor o
ILUFBA, que hoje possui sede propria na capital baiana. A UFBA oferece o curso de
licenciatura Unica (Letras-Lingua Estrangeira Moderna (doravante LEM) /Espanhol) e o de
licenciatura dupla (Letras Vernaculas e LEM- Portugués e Espanhol), funcionado nos turnos
diurno e noturno. Entramos em contato com a Instituicdo a fim de obter informagdo com
relacdo ao numero de estudantes egressos dos cursos da UFBA, desde o ano de aprovagdo da
Lei 11.161/2005, mas ndo obtivemos resposta.

A UESC, de acordo com Andrade Neta (2001), foi fundada como instituicdo estadual
publica em 06 de dezembro de 1991, sendo a mais jovem entre as quatro universidades
publicas de ensino superior do estado da Bahia. Os primeiros passos para a sua fundacéo
ocorreram por volta da década de sessenta do século XX, quando se criaram as escolas
superiores de Direito, Filosofia e Ciéncias Econdmicas para atender as cidades de Itabuna e
Ilhéus. Ainda, segundo a autora, em 1972, por iniciativa de lideres nacionais da Comissao
Executiva do Plano da Lavoura Cacaueira (CEPLAC), essas escolas que antes funcionavam
de forma isolada foram agrupadas em uma Unica sede localizada entre os municipios
anteriormente mencionados, formando a FESPI (Federacdo das Escolas Superiores de Ilhéus e
Itabuna). De inicio, essa Federacdo era mantida por um 6rgédo de natureza privada, a Fundagao
Santa Cruz. Quase vinte anos apds a fundacdo da FESPI, em 1991, esta foi incorporada ao
quadro das escolas publicas de ensino superior do Estado da Bahia por meio da publicacdo da
Lei 6. 344 (Bahia, 1991), depois de muitas lutas e reivindicacdes de diferentes setores da
sociedade local. Em 1995, atraves da Lei baiana n° 6.898, essa instituicdo foi reorganizada
sob regime de autarquia, transformando-se na atual UESC, uma universidade publica.

Localizada no Litoral Sul da Bahia, a UESC foi construida entre Ilhéus e Itabuna, duas
cidades consideradas importantes para o desenvolvimento da regido. Entretanto, a Instituicdo
pertence a primeira cidade. Ela foi a primeira dentre as universidades estaduais baianas a
implantar a habilitagdo em Espanhol, na modalidade presencial, no curriculo do curso de
Letras, em sua area de abrangéncia, a fim de atender cerca de setenta municipios da regido, no
que se refere a formacdo inicial de professores desse idioma.

Segundo Andrade Neta (2001), a licenciatura em Letras € um dos cursos mais antigos
da UESC que funciona desde a primeira etapa de fundacdo. A carreira estava ligada a
Faculdade de Filosofia de Itabuna e disponibilizava, inicialmente, duas habilitagfes: Letras
Neolatinas e Letras Anglo-Germéanicas. No primeiro curso citado (do qual a Lingua
Espanhola faz parte), os alunos ingressos estudavam além dessa as linguas latina, francesa e

italiana e as suas respectivas literaturas.
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Em 1963, ap6s uma reforma universitaria, a UESC extinguiu as duas habilitacdes
existentes e criou cursos de Letras com habilitacdo em Lingua e Literatura Brasileira e uma
LEM (Inglés, Francés e Espanhol), cuja escolha ficaria teoricamente a cargo dos estudantes.
Conforme Andrade Neta (2001), devido a escassa demanda pela aprendizagem de Espanhol
nas escolas publicas de ensino médio, foi suspenso temporariamente o estudo dessa lingua e a
sua habilitacdo na licenciatura em Letras. No entanto, a autora menciona a auséncia de
registros oficiais e precisos que confirmem em que momento se deu essa suspensdo. Deste
modo, ap06s serem aprovados no vestibular para ingressar no curso de Letras com habilitacdo
em LEM, independente do idioma em que tinham sido examinados, aos alunos so restava
como opgdo estudar a Lingua Inglesa. Em 1992, a entdo diretora do Departamento de Letras e
Artes (DLA) da UESC, a professora Margarida Cordero Fahel, tomou a iniciativa de reativar
a licenciatura com habilitacdo em Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE). Atualmente o
curso de Letras da UESC oferece dupla habilitagdo — Lingua Portuguesa e suas Literaturas e
LEM (neste caso, Espanhol) e suas Literaturas. De acordo com as informagdes da secretaria
do colegiado do curso, 104 estudantes receberam o diploma até o primeiro semestre de 2017.

A UEFS, localizada no municipio que da origem a seu nome, nasceu como uma
estratégia do governo da Bahia de permitir o acesso a populacdo do interior do estado ao
ensino superior, até entdo restrita a capital, Salvador. Segundo informacg6es fornecidas pelo
site da UEFS®, a Instituicdo é instalada oficialmente no dia 31 de maio de 1976 através do
Decreto Federal n°® 77.496, e reconhecida pela Portaria Ministerial n® 874/86 de 19 de
dezembro de 1986. Ela oferece o curso de dupla licenciatura em Letras — Portugués e
Espanhol na modalidade presencial. Ainda de acordo com informages fornecidas na pégina
web da UEFS, o curso foi criado sob a nomenclatura de curso de Letras com Lingua
Espanhola, em 1998, pela resolucdo do Conselho Universitario (CONSU 07/98) e a do
Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE 28/98), sendo reconhecido
pelo Decreto Estadual n° 8.165, de 20 de fevereiro de 2002. Em 2016, com o
desmembramento do Colegiado de Letras e, consequentemente, a criagdo de quatro
colegiados, foi feita uma alteracdo na nomenclatura do curso que passou a ser denominado
Curso de Licenciatura em Letras: Portugués e Espanhol.

Para a UEFS, a criacdo de um curso com dupla licenciatura visa a fomentar o didlogo
multidisciplinar e multicultural, dando ao futuro professor condigdes para compreender

melhor a realidade social em que esté inserido, compara-la com outros contextos linguisticos

3 Ver nas referéncias.
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e culturais, tornando a sua formacdo mais consistente e abrangente. Ainda de acordo com as
informacdes disponiveis no site da UEFS, o curso ofertado pela Instituicdo dialoga com
outros que vém sendo oferecidos por outras universidades como, por exemplo, a UESC, que
também propbe o curso de dubla habilitagdo, conforme explicamos anteriormente. Sendo
assim, de acordo com a proposta da UEFS, a dupla licenciatura constitui um diferencial para
esses dois cursos, 0s quais estdo distantes, em atender as demandas existentes na Bahia com
relacdo a formacéo de professores.

O curso de licenciatura em Letras Portugués e Espanhol da UEFS, que promove
projetos de pesquisa, de extensdo e de iniciacdo a docéncia desde 2010, tem como objetivo
dar conta da formacéo docente por meio da convivéncia do discente em ambientes reais de
ensino-aprendizagem de linguas e literaturas, da formacao reflexiva do professor-pesquisador,
bem como atraves de um estudo sistematico de disciplinas tedricas. No que tange ao perfil
profissional do egresso, o curso se propde a formar docentes competentes interculturalmente,
habilitados para lidar criticamente com as linguagens — em particular, a verbal — nos contextos
orais e escritos, e conscientes do seu papel na sociedade e das relacdes com aqueles que os
cercam. Ainda de acordo com a proposta do curso, o aluno egresso dever ter dominio do uso
de ambas as linguas — Portugués e Espanhol — em termos estruturais, funcionais e de
manifestacdes culturais, ter consciéncia das variedades linguisticas e culturais, ser capaz de
refletir teoricamente sobre a linguagem, fazer uso das tecnologias, e de conceber a sua
formacdo docente como um processo continuo, autbnomo e permanente. Segundo
informacdes do site da Instituicdo, 100 alunos receberam o titulo de licenciado da UEFS entre
os anos 2010 e 2014.

Em seguida, tratamos especificamente sobre os cursos de licenciatura em

Letras/Espanhol ofertados pela UNEB.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES DE ESPANHOL NA UNEB

A UNEB, maior instituicdo publica de ensino superior da Bahia, sediada na cidade de
Salvador, foi fundada em 1983 vinculada a Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado da
Bahia, sendo mantida pelo Governo do Estado. Atualmente a Universidade possui 29
departamentos instalados em 24 campi: um com sede na cidade de Salvador, onde estd
localizada a sua administracdo central, e os demais estdo distribuidos em 23 municipios

baianos de grande e de médio porte. A instituicdo oferece hoje mais de 150 cursos e
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habilitacdes (distribuidos em graduacdo e pos-graduacdo), na modalidade presencial e a
distancia (EaD).

De acordo com informacdes disponiveis no site da UNEB* a Instituicdo tem
desenvolvido suas atividades académico-administrativas com base nos seguintes documentos
legais, a saber: i) A Lei Delegada n° 66 de 01 de junho de 1983 (ato de cria¢do); ii) O Decreto
Presidencial n® 92.937 de 17 de julho de 1986 (ato de autorizacdo de funcionamento) ; iii) A
Portaria do Ministério de Educacdo e do Desporto n°® 909 de 31 de julho de 1995 (ato de
credenciamento); iv) A Lei Estadual n°® 7.176 de 10 de setembro de 1997 (ato de
reorganizacdo das Universidades Estaduais da Bahia); e v) O Decreto do Governo do Estado
da Bahia n® 9.751 de 03 de janeiro de 2006 — ato de recredenciamento. Em 1997, por meio da
Lei 7.176, a Instituicdo adota a estrutura organizacional em departamentos, estabelecidos em
ato regulamentar, no intuito de identificar as suas unidades universitarias.

Unica universidade na Bahia estruturada no sistema multicampi, a UNEB foi criada a
partir da unido de faculdades existentes e em funcionamento na capital e no interior como, por
exemplo, a Faculdade de Agronomia do Médio Sdo Francisco e a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Juazeiro, entre outras. Ao longo dos anos novas faculdades como a
Faculdade de Educacdo de Senhor do Bonfim — Campus VII, em 1986, e a Faculdade de
Educacdo de Teixeira de Freitas — Campus X, em 1987, foram implantadas em diferentes
municipios baianos, pelo interior do Estado, e incorporadas a estrutura multicampi da UNEB.

Apesar de ter a administracdo central funcionando em Salvador, a UNEB d&
autonomia aos seus departamentos para desenvolver as suas atividades académicas por
compreender que cada regido em que ela se encontra possui caracteristicas proprias, as quais
ndo podem ser desconsideradas no processo de formagéo profissional dos alunos ingressos.
Ainda de acordo com a pagina web da Instituicdo, 0 modelo adotado de estrutura multicampi
possibilita a implantagdo de novos cursos e campi universitarios em localidades de baixos
indicadores sociais que demandam acdes educacionais visando a fortalecer a sua politica de
interiorizacdo da educacao superior.

A UNEB esta presente em quase todos 0s municipios da Bahia por meio de programas
e acOes de extensdo que buscam aproximar a universidade da sociedade. As suas atividades
sdo desenvolvidas em parceira com 6rgédos publicos e privados que beneficiam milhdes de
cidaddos, sendo a maioria pertencente a grupos sociais e econdmicos desfavorecidos e/ou

excluidos.

* Ver nas referéncias.
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No que tange & formac&o inicial de professores de Espanhol, a UNEB dispde de dois
cursos de licenciatura na modalidade presencial: um funciona no Departamento de Ciéncias
Humanas do Campus |, localizado em Salvador, e outro no Departamento de Ciéncias
Humanas do Campus V, sediado no municipio de Santo Ant6nio de Jesus. A Instituicdo ainda
oferece este curso atraves da Unidade Académica de Ensino a Distancia da UNEB
(UNEAD/UNEB). Em seguida discorremos acerca dos cursos de licenciaturas oferecidos pela
UNEB nos Campi | e V, e na modalidade a distancia.

O Curso de Letras com Habilitagdo em Lingua Espanhola e Literaturas — Licenciatura,
ofertado pela UNEB — Campus V — tem como objetivo formar professores de Lingua
Espanhola e Literaturas para atuar na Educacdo Bésica. Segundo Lima e Mariano (2011), a
autorizacdo para a sua implantacdo ocorreu no ano de 2004, conforme a resolucédo do
Conselho Universitario (CONSU) n° 271 deste ano. Por razdes de natureza académico-
epistemoldgicas, a UNEB passa a oferecer a partir do ano de 2004 somente cursos de Letras
com licenciatura Unica. Deste modo, a pretensdo da Instituicdo é assegurar uma melhor
formacdo do aluno na producéo e na recepgdo da L-alvo (neste caso, o Espanhol) em seus
estudos.

Conforme Lima e Mariano (2011), os objetivos do curso de licenciatura em Letras —
Lingua Espanhola e Literatura, ofertado pela UNEB (Campus V) s&o os seguintes: 1) formar
profissionais que compreendam a lingua como processo de interacdo e comunicacao
sociocultural; 2) formar alunos criticos, aptos a assumirem com competéncia sua funcéo
social no mercado de trabalho; 3) estimular a capacidade de analise critica e o envolvimento
em grupos de pesquisa e/ou extensdo, bem como na pos-graduacgdo; 4) desenvolver formacao
humanistica e cultural necessaria para a compreensao e integragdo com a realidade do mundo
atual; 5) formar profissionais capazes de refletir sobre o processo ensino-aprendizagem numa
abordagem dialética visando a criacdo de novas praticas pedagogicas, dentre outros. Ainda
segundo as autoras, no que tange ao perfil do egresso, o graduado pelo curso deve estar apto
para estabelecer as relacbes entre linguagem, cultura e sociedades, bem como ser um
profissional critico com competéncia para a pesquisa. Além disso, deve ser capaz de
estabelecer conexBes entre a teoria, a pesquisa e a pratica pedagogica. Em relacdo as
competéncias e habilidades, o curso tem como meta formar professores competentes para o
ensino de Lingua Espanhola e Literaturas sem deixar o desenvolvimento de outras habilidades
em outras areas relacionadas como, por exemplo, a de traducgdo, interpretacdo, revisdo de
texto e critica literaria. Deste modo, 0 aluno egresso devera ser capaz de dominar as estruturas

linguisticas e seus usos em contextos variados, analisar criticamente as teorias linguisticas e
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literarias, analisar, de forma comparativa, a L-alvo (o Espanhol) e a Lingua Materna (de agora
em diante, L1) envolvendo os niveis morfossintaticos, semanticos, estilisticos e pragmaticos,
exercer a docéncia de maneira competente, com capacidade de intervir metodologicamente no
processo de ensino-aprendizagem, com a capacidade para a resolucdo de problemas entre
outras competéncias. Em relacdo ao nimero de graduados no curso em Letras - Lingua
Espanhola e Literatura, ofertado pela UNEB (Campus V), segundo informacdes da secretaria
académica, desde o seu funcionamento até o més de outubro de 2017, receberam o diploma
178 alunos.

Além dos cursos presencias, a UNEB oferece a graduacdao em Letras com Espanhol na
modalidade a distancia atraves da Unidade Académica de Educagdo a Distancia (UNEAD),
institucionalizada em 2014. Segundo Azevedo (2014), a UNEAD ¢ a instancia responsavel na
UNEB pela Educacdo a Distancia (EaD) que funciona diretamente vinculada a Reitoria, de
modo que suas atividades integram o calendario académico institucional. A UNEB tem
experiéncia com EaD desde 1995, e em 2005 recebeu o credenciamento junto ao Ministério
da Educacdo (MEC) para oferecer cursos a distancia, sendo pioneiro o Bacharelado em
Administracdo Publica. Este curso teve inicio no ano de 2006 e as suas atividades estavam
vinculadas ao sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), financiadas pelo governo
federal. Em 2008, com a efetivagdo do vinculo com a UAB, a UNEB amplia a sua oferta de
vagas em diferentes cursos gratuitos de graduacdo, especializagfes e cursos de extensdo.
Ainda de acordo com Azevedo (op. cit.), o publico que procura os cursos oferecidos pela
UNEAD ¢é residente de areas afastadas dos grandes centros urbanos, onde em geral sdo
ofertados 0s cursos presencias.

O Curso de Licenciatura em Letras com Espanhol ofertado pela UNEAD/UNEB
seleciona os seus alunos por meio de processo seletivo vestibular. A carreira tem a duracdo de
quatro anos e funciona atualmente em polos localizados nos seguintes municipios baianos:
Simdes Filho, Esplanada, Feira de Santana, Piritiba, Senhor do Bonfim, Itamaraju, Itanhém e
Dias D’Avila. O objetivo do curso é formar professores de Espanhol para atuar na Educacio
Basica e o publico-alvo sdo professores de Lingua Espanhola em exercicio e demanda social.
No que tange ao quantitativo de graduados, de acordo com informacg6es concedidas pela atual
coordenadora do curso, 122 alunos receberam diploma da Instituicdo até o més de outubro de
2017.

Por altimo descrevemos o curso de formacdo de professores de Espanhol oferecido
pela UNEB na modalidade presencial, em Salvador — alvo de nosso estudo. O Curso de

Licenciatura Plena com Habilitacdo em Lingua Espanhola e Literaturas, da UNEB (Campus
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), ligado Departamento de Ciéncias Humanas (DCH-I), foi aprovado e autorizado em 2004
apos o processo de redimensionamento curricular dos cursos de Letras (conforme
mencionamos anteriormente), comecando a funcionar em 2005. A implantacdo desse curso
representa esforcos da UNEB em reconhecer a importancia da Lingua Espanhola e suas
respectivas Literaturas, no que tange aos aspectos econdémicos e sociais da capital baiana. Em
seu projeto de reconhecimento do curso ressalta-se o empenho da Instituicdo na oferta do
curso, bem como a sua relevancia cultural, social e econdmica para o contexto baiano,

conforme esta descrito neste excerto:

[...] a implantacdo do Curso Licenciatura Plena Letras com habilitacdo em
Lingua Espanhola e Literaturas na Universidade do Estado da Babhia,
Campus | - representa os esforgos desta instituicdo em reconhecer a
importancia cultural, econdmica e social da lingua espanhola e suas
respectivas literaturas, demonstrando entdo que o Departamento de Ciéncias
Humanas do Campus | da Universidade do Estado da Bahia, em especial o
Colegiado dos Cursos de Letras, estd em consonancia com as mais recentes
tendéncias politicos-educacionais de nosso pais. (GOMES; SANTANA,;
BARREIROS, 2010, p.54).

Outra justificativa apresentada no projeto para a implantacdo deste curso foi a
aprovacdo da Lei 11.161, de 05 de agosto de 2005, conhecida como a “Lei do Espanhol”,
durante o governo do entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva. Esta Lei que tornara
obrigatoria a oferta da Lingua Espanhola no curriculo das escolas publicas e privadas de
ensino medio, devendo ser implantada em todo o territério brasileiro até 2010. No projeto
ainda se explica a relevancia social do curso de habilitacdo Unica, bem como a necessidade de
se investir na formacdo de professores de Espanhol para suprir, em carater de urgéncia, as

demandas do ensino basico em Salvador, como se observa na citagdo abaixo:

A principal motivacdo para a criacdo e implantacdo do curso de Letras com
formacdo especifica em Lingua Espanhola e Literaturas nasceu do anseio por
preparar profissionais para atender a uma demanda cada vez mais crescente
em todo o Brasil: o professor de Lingua Espanhola. Diante da eminente
oferta da disciplina de Lingua Espanhola, tanto por escolas publicas, quanto
por escolas privadas, no Estado da Bahia, principalmente em Salvador e a
escassez de professores devidamente capacitados/'para ocupar tais vagas, ndo
mais fazia sentido manter um curso com dupla habilitagdo. (GOMES;
SANTANA; BARREIRQOS, op. cit., p.109).

Deste modo, o curso propde dar oportunidade ao aluno ingresso de ampliar as suas

possibilidades de aprofundamento do estudo da Lingua Espanhola e suas respectivas
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Literaturas. E importante destacar que naquele momento a quantidade de professores
licenciados na area ainda era restrita para atender a demanda da educacdo basica em Salvador.

O curriculo do Curso de Letras com habilitagdo em Lingua Espanhola e Literaturas da
UNEB — Campus | — foi elaborado visando a atender aos aspectos legais, procedendo-se a
uma selecdo e composicdo dos contetdos do curriculo numa perspectiva interdisciplinar.
Sendo assim, a sua estrutura estd organizada em trés diferentes eixos, que sdo: Eixo do
Conhecimento Cientifico-Cultural, Eixo de Pesquisa e Pratica de Ensino e Atividades
Académicas Cientifico-Culturais. Além disso, o curso mantém diferentes projetos de
pesquisa, de extensdo e de iniciacdo a docéncia.

O curso de Letras acima mencionado foi idealizado dentro de uma perspectiva que
pudesse dar condi¢Oes para a formacéo de professores de Espanhol, capazes de refletir sobre o
seu papel no contexto em que se encontram, com a percep¢do de que as relagdes linguisticas
sdo um reflexo das relagdes histéricas, culturais, politicas e socias. O projeto expressa, ainda,
em sua proposta, uma preocupacdo com a formacao do aluno de forma critica e reflexiva, de
modo que adotem habilidades que os levem a questionar, a pesquisar, e a propor alternativas
de solucgdes aos problemas que podem enfrentar em sua pratica profissional diaria. Segundo
informacdes da secretaria académica do curso, no que diz respeito ao nimero de graduados,
desde o inicio de suas atividades até o més de outubro de 2017, receberam o diploma 72
alunos. No capitulo dedicado a analise — Capitulo V —, voltamos a tratar sobre o Curso de
Letras/Espanhol da UNEB que funciona em Salvador (BA), visando a analisar e avaliar o seu
PPP de forma mais detalhada.

Em linhas gerais, ao avaliar as quatro universidades baianas apresentadas neste
trabalho que formam professores de Espanhol, destacamos o0s seguintes aspectos: A Bahia
dispde de uma boa quantidade de cursos de licenciatura em Lingua Espanhola em
universidades publicas, 0 que, segundo Mariano, Coimbra ¢ Nascimento (2016, p. 232), “gera
recursos humanos suficientes para atender as mais de mil escolas baianas de ensino médio que
se distribuem em Territorios de Identidade da Bahia”. Por outro lado, ndo sabemos hoje ao
certo em numeros — por auséncia de fontes seguras — quantos professores de Espanhol estdo
atuando em sala de aula, por exemplo, nas escolas publicas estaduais baianas. Entramos em
contato com a Secretaria de Educacdo da Bahia a fim de obter essa informacgdo e, como
resposta, 0 6rgdo alegou ndo possuir um banco de dados com essa estatistica.

A maioria das universidades da Bahia oferece o curso com a habilitacdo em Lingua
Espanhola e suas Respectivas Literaturas, antes mesmo da aprovacdo da Lei 11.161/2005

(mencionada anteriormente) como, por exemplo, a UFBA, UEFS e UESC; a UNEB implanta
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0S Seus cursos praticamente de forma concomitante com a aprovagao da referida Lei (UNEB-
Campi V e I, nos anos de 2004 e 2005 respectivamente). A oferta do curso, de certo modo,
demonstra 0 compromisso dessas instituicdes em formar docentes na disciplina a fim de
atender as demandas do Estado da Bahia. Por razdes de natureza académico-epistemologicas e
contextuais, algumas universidades preferem ofertar o curso de licenciatura dupla (UEFS e
UESB) e outras a licenciatura Unica (UNEB). Apenas a UFBA oferece o titulo em ambas as
habilitacGes (Letras- Espanhol e Letras- Portugués/Espanhol).

Ao ler o histérico da fundacdo dos cursos de Licenciatura Letras/Espanhol criados
pelas universidades da Bahia e conversar com ex-professores dessas instituigdes, verificamos
que praticamente todos esses cursos deram inicio as suas atividades de forma bastante
precaria, no que tange ao quadro docente. De acordo com relatos breves obtidos através de
conversas informais com uma ex-professora do curso de Letras/Espanhol da UFBA,
descobrimos que os docentes que ministravam aulas nas disciplinas de Lingua e Literaturas
Hispanicas nesta instituicdo, em seus primordios, praticamente ndo tinham formagéo
especifica, ou seja, eram profissionais graduados em outras areas de conhecimento como
Odontologia e Direito, por exemplo. Pela escassez de professores titulados na area, no inicio
das atividades do curso ndo se exigia titulacdo especifica para ministrar aulas. Sendo assim,
esses docentes ndo possuiam a formacdo didatico-pedagdgica necesséria para atuar. Situagdo
semelhante também ocorreu na UESC. Segundo Andrade Neta (2001), com a reativacdo do
Curso de Licenciatura em Letras com Habilitagho em Espanhol (conforme explicamos
anteriormente), as disciplinas relacionadas a esse idioma eram oferecidas apenas no turno
noturno, o que no inicio ndo era um problema, mas que passou a ser um obstaculo nos anos
seguintes para aqueles alunos que ingressavam na carreira no turno diurno. Como estratégias
para suprir a falta de professores no curso, a UESC contratou professores na area de Espanhol
sem a abertura de concursos publicos, bem como convocou docentes da Instituicao,
hispanofalantes nativos que faziam parte do quadro docente de outros cursos (como
Veterinéria e Biologia, por exemplo), para dar aulas, sem possuir formacdo especifica nem
afinidade com as Letras. Em alguns momentos, os alunos passavam longos periodos sem
professor, e muitas vezes tiveram que estudar as disciplinas em cursos oferecidos durante o
periodo de férias (ANDRADE NETA, op. cit. p. 195). Certamente essas dificuldades
apontadas na implantacéo inicial das atividades desses cursos interferiram negativamente na
formacéo adequada dos professores de Espanhol.

Com o passar dos anos, todos os cursos de Licenciatura em Letras/Espanhol ofertados

na Bahia foram de forma gradativa ampliando o seu corpo docente mediante a contratacdo de
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docentes especializados na area, via concursos publicos, o que contribuiu para a melhoria na
qualidade da formacédo inicial de professores. Entretanto, destacamos que a revogacdo da Lei
11.161/2005, por meio da Medida Provisoria 746, transformada na Lei 13.415, aprovada em
16 de fevereiro de 2017, podera produzir impactos negativos na trajetéria do ensino do
Espanhol em nosso pais. A exclusdo desta disciplina do Programa Nacional do Livro Didéatico
para o ensino fundamental (PNLD 2018), por exemplo, foi uma das consequéncias da
aprovacao dessa medida. Outros possiveis reflexos da revogacdo da Lei sdo: i) a reducdo da
demanda de livros didaticos de Espanhol e, consequentemente, a queda de sua producdo no
mercado editorial; ii) o decréscimo do numero de vagas para professores de Espanhol, tanto
em instituicbes publicas de ensino quanto privadas; iii) a reducdo da oferta de cursos de
formacdo inicial e continuada na area; iv) a desvalorizacdo de pesquisas desenvolvidas nas
universidades brasileiras voltadas para a area de Espanhol, entre outras.

Apesar das inumeras dificuldades que o ensino de Espanhol tem enfrentado
atualmente na Bahia e no Brasil, os alunos egressos desses cursos tém conseguido espaco no
mercado de trabalho como professores de Lingua Espanhola na educacdo basica, em cursos
livres de linguas e no ensino superior. Além disso, 0s egressos tém conseguido aprovacdo em
selecdes de mestrados e doutorados em instituicdes de referéncia ndo somente no Brasil como
também no exterior.

A seguir, na subsecdo 2.3, abordamos os processos de aprendizagem dentro da

formacéo docente de professores, em particular, de Espanhol.

2.3 PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DENTRO DA FORMACAO DOCENTE DE
PROFESSORES DE ESPANHOL

Nesta secdo, discorremos acerca de diferentes conceitos e sobre um conjunto de
atitudes que, ao nosso entender, sdo pontos importantes e que precisam ser reconhecidos no
processo de formacdo inicial de professores de linguas, a saber: a concep¢do de ensino; a
concepcdo de aprendizagem; a concepc¢do de lingua/linguagem; o filtro afetivo; e a sala
de aula e suas extensfes. Pesquisadores como Almeida Filho (1993; 1999; 2004; 2006)
postulam que estes fatores sdo intervenientes no processo de ensinar e aprender outras

linguas. Segundo o autor,

toda orientacdo para o professor ou professora fazer o que faz provém de
ideias organicamente nutridas e articuladas numa filosofia de ensinar (uma
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abordagem) formada por um conceito do que é lingua e do que é a lingua-
alvo que vai ser ensinada, e por um conceito do que é ensinar e aprender essa
lingua na perspectiva de lingua ndo-materna. (ALMEIDA FILHO, 1993, p.
7).

Mais adiante, o autor confirma que “todo professor de LE [...] age a partir de uma
filosofia de ensino ou abordagem de ensinar que resulta em sintese de trés fontes conceituais:
lingua, linguagem, lingua estrangeira (LE), ensinar LE, e aprender LE”. (ALMEIDA FILHO,
1999, p. 20). Em outras palavras, estes elementos configuram a abordagem de ensinar de
modo que esta se apresenta em variados graus ou niveis de desempenho, que por sua vez se
manifestam de maneira concreta e sincronizada em forma de competéncias, capacidades e
habilidades docentes.

Almeida Filho (1993) define a abordagem de ensinar como uma filosofia, uma
perspectiva de trabalho ajustada com um propoésito de aprender a lingua que pretendemos
ensinar ou estamos ensinando. A abordagem tem como objetivo nortear o trabalho do
professor, a0 mesmo tempo em que 0O caracteriza. Sendo assim, segundo 0 autor, espera-se
que o docente se debruce na andlise da abordagem que ele pretende adotar a fim de
conscientizar-se e, consequentemente, propor intervengdes adequadas dentro do processo de
ensino-aprendizagem.

Almeida Filho (op. cit.) esclarece que uma filosofia de ensino compreende um
conjunto de configuracGes que o docente tem a sua disposi¢do para orientar todas as acdes da
operacdo global de ensinar uma lingua estrangeira. A operagdo global diz respeito ao
planejamento de cursos, a elaboracdo ou selecdo cuidadosa dos materiais que serdo utilizados
durante as aulas, a escolha dos procedimentos metodologicos a serem aplicados para ensinar a
L-alvo e os modos de avaliagdo dos aprendentes. Contudo, o pesquisador alerta que a
abordagem de ensinar do professor ndo atua de forma isolada, e sim busca interagir de modo
congruente com outras formas de abordagem presentes em cada contexto como, por exemplo,
as abordagens de aprender dos alunos e de ensinar e aprender de diretores, coordenadores, etc.
Além disso, de acordo com o autor, & medida que o professor se apropria de determinada
abordagem, esta se torna cada vez mais consciente para o profissional e também explicita em
sua pratica docente.

No que se refere a abordagem (ou cultura) de aprender, Almeida Filho (1993, p.
22) a define como “maneiras de estudar, de se preparar para o uso, € pelo uso real da L-alvo

que o aluno tem como ‘normais’”. Sendo assim, em qualquer contexto, faz-se necessario
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conhecer as configuragdes particulares dos filtros afetivos tanto dos aprendentes quando dos

professores. O autor ainda acrescenta que

essa cultura de aprender de que vem embebida conta com os estilos e
estratégias proprias, atravessadas por atitudes herdadas ou produzidas, com
uma experiéncia prévia de estudar e aprender e pode trazer entusiasmo,
motivagOes ou bloqueios afetivos que alteram a aprendizagem. (ALMEIDA
FILHO, 1993, p. 9).

Em outras palavras, o professor (ou futuro professor) deve considerar que, assim como
ele é orientado por uma abordagem ou filosofia de ensinar, o aluno igualmente traz consigo
uma concepcdo de aprendizagem que pode se caracterizar de varias formas (gramatical,
comunicativa, etc.). Contudo, Almeida Filho (1993) adverte sobre a possibilidade de
incompatibilidade entre a filosofia de ensinar especifica de um professor e a abordagem de
aprender do aluno, de uma instituicdo escolar ou até mesmo de um livro didatico. Esses
desencontros geralmente abrem portas para diversos problemas como resisténcias, fracassos e
desanimos no ensino-aprendizagem de uma LE.

Em relacdo ao conceito de lingua, relembramos que existem diferentes concepc¢oes,
isto é, variadas correntes tedricas foram construidas ao longo da histéria dos estudos da
linguagem humana. Como exemplo, temos a visdo de lingua como sistema formal, a
concepcao de lingua como instrumento social e de comunicacéo, a visdo de lingua como lugar
de interacdo’, dentre outras. Conforme Mendes (2012), essas visdes tém influenciado de
forma direta na maneira como temos desenvolvido pesquisas em &reas como a Linguistica e a
LA, nos planejamentos dos cursos, nos materiais didaticos, nas metodologias de ensino, bem
como ao direcionar a formacao inicial docente. Sendo assim, acreditamos que um professor
ou futuro professor necessita ter clareza em relacdo a concepgéo de lingua que ird adotar em
sua prética docente.

Ensinar e aprender uma nova lingua € um empreendimento complexo, pois trata-se de
um processo no qual estdo envolvidos diferentes fatores que podem ser internos ou externos

ao aprendente. Concordamos com Almeida Filho (1993, p. 9) quando afirma que

> Nesta pesquisa, adotamos o conceito de lingua como lugar de interag&o, isto é, “como dimensio através da
qual os individuos atuam no mundo e se constituem como sujeitos - a lingua é, mais do que tudo, agdo entre
sujeitos situados social, historica e culturalmente” (MENDES, 2012, p. 671). Assim como a autora, postulamos
que ndo ha concepgdes de lingua mais corretas ou melhores do que outras. Neste trabalho, optamos por este
conceito por acreditar que ele seja 0 que melhor se adéqua tanto aos objetivos propostos quanto ao contexto em
que os individuos participantes estdo inseridos e desenvolvem as suas acoes.
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as acles do professor sdo um importante fator externo, mas nao é valido
conceber a aprendizagem como um resultado do ensino. Os alunos
aprendentes tomam iniciativas de aquisicdo ou de aprendizagem da nova
lingua que podem ir muito além do que fazem ou recomendam o0s
professores.

Como exemplos de fatores externos que podem influenciar o processo de ensino-
aprendizagem, citamos: o material didatico, o tempo dedicado ao estudo, as estratégias
metodoldgicas adotadas pelo professor, o clima e ambiente em que se da a aprendizagem, o
planejamento das aulas, dentre outros. Por outro lado, os fatores internos sédo aqueles que
estdo relacionados intrinsecamente ao aprendente. A titulo de exemplo, destacamos os fatores
fisicos (a idade, o cansaco ou condicBes de saude, etc.), as variaveis de natureza social e
cognitiva (estratégias e estilos de aprendizagem utilizados pelos alunos, etc.), bem como as
variaveis afetivas (motivagdo, autoestima, ansiedade, grau de identificagdo com a lingua-
cultura da L-alvo, caracteristicas da personalidade, etc.).

Em seu livro, Almeida Filho destaca a importancia do filtro afetivo para o ensino-

aprendizagem de idiomas, como podemos ler no excerto abaixo:

Aprender uma LE, por outro lado, abrange configuracdes especificas de
afetividade (motivacGes, capacidade de risco, grau de ansiedade, pressdo do
grupo) com relacdo a essa lingua-alvo que se deseja e/ou necessita aprender.
Os interesses, e até mesmo ocasionais fantasias pessoais, vao ser atendidos
ou frustrados ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Dessas
configuracBes de afetividades pode surgir motivacdo ou resisténcia em
variados matizes. (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 25).

Outros autores como Pizarro Chacon e Josephy (2010) também discorrem sobre o
efeito do filtro afetivo na aprendizagem de uma segunda lingua (doravante L2). Em seu
artigo, os pesquisadores abordam resumidamente a proposta de Krashen (1987) sobre a
hipétese do filtro afetivo; um dos trabalhos de maior destaque sobre este tema. Segundo
Pizarro Chacdn e Josephy (op. cit.), Krashen postula que o estado emocional dos alunos e as
suas atitudes atuam como um filtro que permite a entrada de informacdo necessaria para a
compreensdo de uma lingua, ou para impedir ou bloquear a entrada de informacéo necessaria
para aprendé-la. Em outras palavras, quanto mais alto o filtro afetivo (que se manifesta
através do alto nivel de ansiedade, pouca participacdo e baixa autoestima), maiores serdo as
possibilidades de fracasso do aprendente. Por outro lado, quanto mais baixo for um filtro
afetivo, o aluno poderd alcancar melhores niveis de aquisicdo de uma L2 (PIZARRO
CHACON; JOSEPHY, 2010, p. 211). Conforme os autores, Krashen trata em seus estudos
sobre o filtro afetivo de aspectos como a motivacdo, a atitude, a ansiedade e a autoconfianca
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para explicar como eles atuam positiva ou negativamente na aquisicdo de uma L2. No
capitulo seguinte — Capitulo 3 —, abordamos especificamente sobre a importancia da
motivacdo dentro do processo de ensino-aprendizagem de linguas, uma vez que a concebemos
como um dos fatores mobilizadores de maior destaque quando refletimos acerca do
desenvolvimento da expresséo oral dos aprendentes de idiomas, neste caso, o Espanhol.

Outro ponto que consideramos essencial quando pensamos acerca da formacgdo inicial
de professores é a concepc¢do de sala de aula e suas extensbes. De acordo com Barbirato
(2001) e Meireles e Almeida Filho (2010), a sala de aula é o locus de experiéncias com e na
L-alvo por exceléncia no aprendizado de linguas, isto é, este espaco representa o contexto
sistematico de ensino-aprendizagem racional de linguas. Em conformidade com Barbirato

(op. cit.), Meireles e Almeida Filho (op. cit., p. 48) explicam que

nesse contexto o aprendiz € exposto a uma sequéncia de aulas as quais
acabam sendo, na maioria das vezes, a Unica fonte de insumo controlado
para a aprendizagem. Em virtude do papel gue a sala de aula desempenha na
aquisicdo da LE, visto que ela é - um lugar de construcdo de conhecimentos,
um ambiente para que a aquisi¢do ocorra, na maioria das vezes, 0 Unico
contato com a nova lingua, as atividades propostas pelo professor sdo de
extrema importancia para a maximizagdo desse potencial.

Contudo, os autores advertem que, apesar da sala de aula ser um espago onde o0s
individuos aprendem por meio da socializacdo, nem sempre essas trocas sociais Sdo
promovidas, isto &, os estudantes ndo sdo incentivados a trocar suas experiéncias uns com os
outros, restringindo-se a repetir falas que pertencem a outros sujeitos e que, em muitos casos,
ndo tém nenhuma relacdo com a suas experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo da
vida.

Mais adiante, Meireles e Almeida Filho (2010) discorrem sobre o conceito de aula,
segundo a visdo de Prabhu (2001). De acordo com o pesquisador indiano, podemos concebé-
la como uma unidade numa sequéncia curricular planejada e por uma rotina estavel, ou ainda

como a “implementacdo de um método”. Para Barbirato (2005, p. 59),

a plasmagem de um método implica de maneira geral um padrdo pré-
especificado de atividades dentro de uma aula (ou sequéncia de aulas).
Assim, é 0 método que determina o plano de aula e a escolha pelo professor
das atividades e a maneira na qual serdo realizadas em sala de aula.

Concordamos com ambas as definigdes propostas por Prabhu (op. cit.), no entanto
destacamos que, a depender do contexto e da necessidade dos estudantes, as aulas nem
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sempre sdo planejadas pelo professor utilizando apenas um método de ensino, mas sim sdo
planejadas com base em diferentes métodos.

Meireles e Almeida Filho (2010) explicam que as aulas seguem uma sequéncia que
pode ser estabelecida pelo professor ou pelo livro didatico que ele adota para trabalhar em
classe. Além disso, elas seguem uma rotina, ou seja, “um ritual pré-determinado de modo
geral para toda e qualquer sala de aula e a qual os professores e 0s alunos tentam se adequar e
se acomodar dentro deste ritual, desempenhando papéis também previamente estabelecidos”
(PRABHU, 2001, apud MEIRELES; ALMEIDA FILHO, 2010, p. 49).

Outro conceito relevante para o futuro professor de linguas, quando pensamos no
processo de ensino-aprendizagem de linguas em sala de aula, seja presencial ou virtual, é a
nocao de interacdo. Concordamos com Almeida Filho e Barbirato (2000), Barbirato (2005) e
Meireles e Almeida Filho (2010) quando asseveram que esta € uma das pecgas-chave para a
sala de aula como ambiente de aprendizagem. A interacdo ndo se trata de um elemento que o
professor estabelece se ird ou ndo colocar em pratica em sala de aula, mas sim de um padréo
que faz parte da atividade de ensino e aprendizagem. Conforme Allwright (1984, apud
BARBIRATO, op.cit.), a interacdo € uma concepcao crucial da qual ndo podemos abrir méo
quando pensamos na sala de aula.

Barbirato (2005, p. 30) define a interagdo na aquisi¢do de uma LE como

um processo de negociacdo de significados, um processo colaborativo para
se alcancar propdsitos comunicativos. Nesse processo de buscar interagir, o
aprendiz pode desenvolver suas habilidades linguisticas de maneira mais
profunda e duradoura uma vez que ele se encontra engajado num processo
de construgdo (e des-construcao) de significados.

Em outras palavras, a autora postula que o aprendente assume o papel de protagonista
e decisivo em sala de aula, no que diz respeito ao desenvolvimento de suas competéncias
linguisticas, deixando de ser um personagem passivo no processo de aprendizagem. Barbirato
(op. cit. p. 27) reconhece a interagdo como “oportunidades para os aprendizes produzirem,
criarem e se desenvolverem na lingua-alvo como sujeitos ativos do processo”, isto é, o
individuo se constitui e se desenvolve por meio de trocas estabelecidas com seu meio social e
cultural. Através de dialogos, negociagdes ou discussdes, a interacao possibilita que os atores
envolvidos em sala de aula compartilhem conhecimentos e experiéncias, 0 que propicia um
ambiente favoravel para a aprendizagem de uma LE.

A aula e a sala de aula (presencial ou virtual) podem servir como base de langamentos

para extensdes importantes. As licbes de casa, os trabalhos em equipe, 0s projetos
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pedagogicos, as visitas individuais ao laboratério ou ao museu, sdo alguns exemplos de
recursos que podem ser utilizados com o intuito de estender a aprendizagem para além da
classe. Ademais, hoje em dia podemos contar ndo apenas com os ambientes de aprendizagem
tradicionalmente definidos (como sala de aula), mas também com outros espagos que se
apresentam como espagos de informacéo e de comunicacdo que podem ser explorados como
ambientes de aprendizagem. Sendo assim, concordamos com Peters, (2004) quando afirma
que

€ preciso estudar mais sobre os espacos de aprendizagem; além do
rompimento com o modelo tradicional, ha elementos psicoldgicos no
processo, pois, o principal propésito dos espacos reais de aprendizagem, a
reunido de professor e aluno, fica sem sentido. A esfera ilimitada,
incompreensivel, por trds da tela do monitor se espalha além de todos os
locais de aprendizagem que conhecemos e pode abarcar 0 mundo, e até o
cosmo. O tempo e os locais ndo séo fixos. Este espago inimaginavel ndo é
fechado, protegido, pessoas e objetos ndo sdo relativamente fixos, mas, pelo
contrario, efémeros e transitdrios. Transforma-se frequentemente e
rapidamente. Flutuam. N&o ha& qualquer ambiente real com o qual os
estudantes possam interagir e estabelecer relacionamento. (PETERS, 2004,
p.152).

Em outras palavras, no século XXI, com os avangos em tecnologias digitais, surgiu
uma gama de possibilidades de uso massivo de redes sociais e aplicativos que comecaram a
ser utilizadas como ferramentas de ensino e ambiente propicio para construcdo de
conhecimento. Recursos como o Whatsapp, o Blog e o Facebook, por exemplo, podem
funcionar como extensdes da sala de aula com o objetivo de estimular a aprendizagem.
(abordamos em detalhe sobre as duas ultimas ferramentas na secéo 2.4).

Em resumo, atualmente os aprendentes podem fazer uso de extensdes independentes
das aulas com o objetivo de ampliar as suas oportunidades de contato com a L-alvo, e 0s
professores podem propiciar diferentes ferramentas para esse fim. Sendo assim, defendemos
que os futuros professores de Espanhol precisam conhecer e aprender a lidar (pelo menos de
forma basica) com esses diferentes recursos e ambientes, que possuem caracteristicas
préprias, de modo a ampliar as possibilidades de ensino-aprendizagem.

Ainda no que tange aos processos de aprendizagem dentro da formacao de professores
de linguas, destacamos a importancia de outros quatro temas relevantes ao nosso entender,
que sdo: competéncias docentes, estilos de aprendizagem, estratégias de comunicacéao e

habilidades linguisticas. Em seguida, discorremos sobre cada um desses topicos.
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2.3.1 Competéncias docentes

Para ensinar e aprender a lingua objeto de estudo, os professores ou futuros
professores partem de uma abordagem de aprender e de ensinar, conforme mencionamos
anteriormente. Entretanto, isso apenas nao é suficiente. Eles necessitam também desenvolver
ou aperfeigoar competéncias® para que tanto o ensino quanto a aprendizagem sejam
concretizados. Segundo Almeida Filho, (1993, p. 8), “as competéncias partem do
conhecimento de base da abordagem e acrescentam uma capacidade de agir no ensino e na
aquisicdo. Essa capacidade esta sujeita a atitudes mantidas e/ou cultivadas pelos agentes
(professores, aprendentes e terceiros)”. Em seu trabalho, o autor postula a existéncia de cinco
competéncias: linguistico-comunicativa, implicita, tedrica, aplicada e profissional. Em outro
texto Almeida Filho (1999) apresenta uma figura representativa que sintetiza as competéncias

docentes num estégio ideal de desenvolvimento, conforme mostramos a seguir:
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Figura representativa das competéncias do profes'sor‘d’e LE
(ALMEIDA FILHO, 1999, p. 18)

Para iniciar, Almeida Filho (1993; 1999; 2004) trata em seu trabalho acerca da
importancia das competéncias linguistico-comunicativa e implicita, como mostra o seguinte

excerto:

® Relembramos que os estudos de Almeida Filho (1993), acerca das competéncias, estdo embasados nos
conceitos de competéncia e de competéncia comunicativa formulados por Chomsky (1965) e Hymes (1972),
respectivamente.
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Para ensinar, para a acdo de ensinar, o professor necessita minimamente das
competéncias linguistico-comunicativa e implicita. A primeira lhe permitira
ensinar o que sabe sobre a lingua em questdo e envolver os aprendentes
numa teia de linguagem na lingua-alvo. A segunda, a implicita, Ihe facultara
agir espontaneamente para ensinar através de procedimentos tidos como
apropriados (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 13).

De acordo com o autor, estas competéncias sdo inerentes ao futuro professor, ou seja,
elas ja estdo presentes nos professores nativos e, em diferentes graus, nos professores nao-
nativos. A competéncia linguistico-comunicativa é o conhecimento da lingua que nos
ensinamos ou pretendemos ensinar, e a competéncia implicita é o conhecimento que temos
sobre ensinar e aprender com base em nossas experiéncias pessoais e escolares. Segundo
Almeida Filho, a competéncia implicita é a mais elementar, sendo estruturada com base nas
crengas, intuigdes e experiéncias dos individuos. Deste modo, “quando um professor ja possui
uma competéncia linguistico-comunicativa para operar em situacfes de uso da L-alvo, ele ja
pode ensind-la num sentido basico ou tosco de ensinar” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 34).
Em outras palavras, nossas a¢des de ensino e de aprendizagem refletem a maneira como 0s
nossos professores nos ensinaram ou como aprendemos, isto €, a nossa abordagem de ensinar
e de aprender é orientada por experiéncias anteriores.

A competéncia tedrica é aquela que o professor desenvolve a partir do momento em
que ingressa no curso de formacdo inicial docente, em nosso caso, na carreira de Letras.
Conforme Almeida Filho (1993; 2004), quando o professor ou futuro professor estabelece
como importante ou prioritario o seu processo de formacgdo profissional, ele se desenvolve
gradualmente, de maneira consciente, por meio da apropriacéo de teorias que irdo modificar o

seu conhecimento implicito sobre ensinar e aprender linguas. O autor ainda esclarece que

a medida que o professor avanca na sua profissionalizacdo, crescem as
chances desse profissional desenvolver competéncia teérica sobre o0s
processos de ensinar e aprender linguas conhecidos em teorizacfes de
autores e pesquisadores. Tal competéncia requer que se saiba e se saiba
explicar por meio de termos e teorizagBes explicitas e articuladas como se da
0 processo de ensinar e aprender lingua(s). (ALMEIDA FILHO, 2004, p.
14).

A competéncia aplicada é aquela que instrui o professor a ensinar uma lingua de
forma consciente, isto é, o docente é capaz de explicar com razoabilidade porque ensina do
modo como ensina e porque alcanga os resultados que alcanca em sua pratica de sala de aula.
E o resultado das conexdes entre teoria e pratica que se ajusta a um determinado periodo
(ALMEIDA FILHO, 1993; 2004).
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Por ultimo Almeida Filho define a competéncia profissional, que diz respeito ao
papel e a percepcdo que o professor tem enquanto educador, bem como o compromisso que
ele possui com aqueles que estdo ligados direta ou indiretamente ao ambiente escolar (colegas
de trabalho, alunos, diretores, comunidade externa, etc.). No excerto abaixo, 0 autor ainda
acrescenta que

a competéncia profissional [...] € a capacidade maior de mobilizacéo,
avaliacdo dos recursos e intervencdo nas outras competéncias a partir de um
conjunto de conhecimentos/concepcdes, capacidade de acdo e atitudes que
tém a ver com o ser professor(a) de lingua(s) reflexivo. (ALMEIDA FILHO,
2006, p.12).

A competéncia profissional trata de um processo dindmico e constante que o professor
desenvolve ao longo de sua carreira. Para elevar o nivel de aproveitamento e consciéncia
desta competéncia, o docente precisa ser capaz de conhecer as suas atribuicdes, alem de ter
claro o seu papel social no que tange a tarefa de ensino de linguas.

Outros pesquisadores tém se dedicado a investigar sobre as competéncias necessarias
aos professores de linguas. Verdia e Rodrigo (2017), por exemplo, publicaram um trabalho,
desde uma perspectiva atual, que versa acerca do professor de ELE competente. Elas propdem
uma reflexdo sobre as competéncias que um individuo precisa desenvolver ao decidir tornar a
atividade de ensinar Espanhol em sua profissdo, dando destaque a diferentes questoes como,
por exemplo, o que significa ser um profissional competente de ELE, quais caracteristicas o
define e quais a¢fes um professor pode empreender para aprender por meio de sua préatica
profissional ao longo de sua vida. Em linhas gerais, as autoras ddo maior énfase em seu texto
a competéncia profissional.

Verdia e Rodrigo (2017) apresentam uma analise da figura do professor de Espanhol,
descrevem diferentes modelos existentes (eficaz, investigador de sua pratica profissional e
praticante reflexivo), bem como discorrem desde sua perspectiva sobre as caracteristicas de
um bom professor em diferentes contextos de ensino, considerando sua relagdo com outros
atores implicados em sua pratica como alunos e outros professores. Mais adiante, as autoras
refletem acerca dos elementos-chave para o desenvolvimento da competéncia profissional.
Para isso, elas destacam a importancia das experiéncias profissionais docentes, o papel que
tem a reflexdo sobre a pratica, o valor da interagdo como ferramenta de mediacdo para a
aprendizagem profissional, e a relevancia das teorias das quais o professor se apropria e dos
conceitos cientificos em conexdo com 0s conhecimentos praticos para a geragdo de
conhecimento de melhor qualidade. As pesquisadoras, ainda, analisam a relacdo dos pontos

anteriormente mencionados com a atuacao do professor.



46

Verdia e Rodrigo (2017) discorrem, também, sobre o que entendem como
competéncia. Para refletir sobre o tema, as autoras mencionam diferentes trabalhos como os
de Cano (2005), Galvis (2007), Le Borfet (2008) Esteve e Alsina (2010), dentre outros. Elas
destacam a existéncia de duas visdes do termo: uma restrita, que concebe competéncia como
técnica ou procedimento determinado, e outra mais ampla, que a concebe como um conjunto
de saberes aplicados de forma contextualizada. Assim como Almeida Filho (1993), Perrenoud
(2000) e Verdia e Rodrigo (2017), assumimos a visdo mais ampla de competéncia que incide
no caréater aplicado.

De acordo com Perrenoud (2001), competéncia é

a aptiddo para enfrentar de modo eficaz uma familia de situaces analogas,
mobilizando a consciéncia e de modo, a0 mesmo tempo pratico, pertinente e
criativo, multiplos  recursos  cognitivos:  saberes,  capacidades,
microcompeténcias, informac@es, valores, atitudes, esquemas de percep¢ao,
de avaliacdo e de raciocinio. (PERRENOUD, 2000, p. 509)’

Em linhas gerais, concordamos com o0s autores anteriormente citados quando
afirmam que as competéncias ndo sdo estaticas, mas apresentam um carater dindmico. Elas
sdo adquiridas pelo professor ou sdo desenvolvidas quando este mobiliza recursos (por
exemplo, seus conhecimentos, estratégias e habilidades) para atuar de forma eficiente a fim de
realizar determinada tarefa ou relacionar-se com outros agentes em uma situacao ou contexto
concreto. A competéncia tem um carater interativo e, sendo assim, ela precisa ser concebida
sempre em interacdo com os demais agentes envolvidos e em relacdo ao cenario em que se
aplica (VERDIA; RODRIGO, 2017).

Com base nos trabalhos de Esteve y Alsina (2010), Monereo e Badia (2011) e Verdia
(2016), Verdia e Rodrigo (2017, p. 479) postulam que um professor ¢ “um profissional que
tem uma identidade sélida e altas competéncias, dispGe de multiplas possibilidades de
atuacdo, é flexivel e ajusta suas atuagdes aos diferentes contextos de ensino nos quais exerce a
sua profissdo” 8. Em conformidade com Monereo e Badia (2011), Verdia e Rodrigo (op. cit.)
destacam que um professor competente possui um conjunto mdaltiplo e complexo de

representacdes que podem revelar aspectos de seu papel profissional como, por exemplo, as

’ Texto original: la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones anélogas, movilizando a
conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes,
capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién, de evaluacién y de
razonamiento (PERRENOUD, 2001, p. 509).

8 Texto original: un profesional que tiene una identidad sélida y altas competencias, dispone de multiples
posibilidades de actuacion, es flexible y ajusta su actuaciones a los distintos contextos de ensefianza en los que
ejerce su profesion (VERDIA; RODRIGO, 2017, p. 479).
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atribuicdes que considera que deve desempenhar e que contém influéncias da instituicdo onde
ele atua, as concepcBes e crencas sobre o que significa ensinar e aprender uma LE, 0s
sentimentos associados a sua pratica docente e 0 componente afetivo, que pode influenciar o
processo de ensino-aprendizagem tanto de maneira positiva quanto negativa. Em resumo, um
professor de Espanhol competente é aquele que se compromete com o seu oficio, atuando em

diferentes contextos (social, profissional, académico, etc.), a fim de consolidar a profisséo.

2.3.2 Estilos de aprendizagem

O segundo aspecto relevante no que tange aos processos de aprendizagem dentro da
formacdo de professores de linguas é a concepcdo de estilos de aprendizagem. Para iniciar, €
necessario destacar que ha inumeras defini¢bes para este assunto na bibliografia relacionada
ao tema, que irdo variar de acordo com a abordagem tedrica que se pretende adotar. Segundo
Cazau (2005), existem nomenclaturas na literatura para referir-se aos estilos de aprendizagem
como, por exemplo, “preferéncias de estilos de aprendizagem” ou “estilos cognoscitivos”,
sendo este Ultimo amplamente adotado pelos psicologos.

Villanueva (1997, p.49) afirma que “os estilos de aprendizagem sao caracterizados
segundo o0 uso mais ou menos frequente de certo conjunto de estratégias cognitivas e

% Em conformidade com

pragmaticas relacionadas aos diferentes aspectos da aprendizagem
Alonso et al (1994, p. 104), Cazau (2005, p. 1) postula que “os estilos de aprendizagem sdo
tracos cognitivos, afetivos e fisiologicos que servem como indicadores relativamente estaveis
de como os alunos percebem as interacbes e respondem aos seus ambientes de
aprendizagem'®. Em outras palavras, as caracteristicas cognitivas est&o relacionadas com a
maneira como 0s estudantes estruturam os contetdos, formulam e utilizam conceitos,
resolvem os problemas, selecionam os meios de representacdo (visual, auditivo, etc.) Os
tracos afetivos tém a ver com as motivacgdes e expectativas que interferem na aprendizagem, e
as caracteristicas psicologicas estdo ligadas ao bidtipo e o biorritmo do aprendiz (CAZAU,

2005).

® Texto original: los estilos de aprendizaje se caracterizan segun la utilizacién mas o menos frecuente de un
cierto conjunto de estrategias cognitivas y pragmaticas relacionadas con los distintos aspectos del aprendizaje.
Aungue parece ser que existen tendencias individuales a desplegar unas u otras estrategias (VILLANUEVA,
1997, p. 49).

10 Texto original: los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiolégicos que sirven como
indicadores relativamente estables, de como los alumnos perciben interacciones y responden a sus ambientes de
aprendizaje” (CAZAU, 2005, p. 1).
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Um tema que esta intrinsecamente ligado aos estilos de aprendizagem séo as EAs. Em
seu texto, Oxford (2003) explica a diferenca entre ambos 0s constructos destacando essa

relacdo. Para a autora,

os estilos de aprendizagem sdo abordagens gerais — por exemplo, global ou
analitica, auditiva ou visual — que os estudantes usam para adquirir uma
nova lingua ou aprender alguma disciplina. Esses estilos sdo o padrdo geral
que ddo uma direcdo geral ao comportamento da aprendizagem.'
(OXFORD, 2003, p. 2, tradugéo nossa).

Mais adiante, Oxford (2003) explica que o uso das EAs frequentemente esta
associado as preferéncias de estilo dos aprendentes. Sendo assim, quando o aluno seleciona as
estratégias, de maneira consciente, de modo que estejam alinhadas ao seu estilo e a tarefa que
vai realizar, essas estratégias se tornam em um conjunto de dispositivos Uteis para ativar a
autorregulagdo consciente e intencional da aprendizagem.

Oxford (2003), também, afirma que os estilos de aprendizagem possuem dimensoes e
estdo fortemente associadas a aprendizagem de L2 como: as preferéncias sensoriais (visual,
auditiva, cenestésica e tatil), os tipos de personalidade (extrovertido ou introvertido, por
exemplo), o grau de generalidade (alunos que se concentram na ideia geral versus alunos que
se se concentram em detalhes), e as diferencas bioldgicas (biorritmos, sustentacdo e
localizagdo). Concordamos com a autora quando afirma que as EAs sdo utilizadas pelos
aprendentes de forma controlada, intencional e consciente. Sendo assim, os professores
podem ajuda-los a ampliar os seus estilos de aprendizagem experimentando estratégias que
ndo estdo acostumados e que estdo fora das suas preferéncias de estilo primario.

O termo estilo de aprendizagem diz respeito ao fato de que cada estudante utiliza suas
proprias estratégias para aprender, sendo que estas podem variar de acordo com 0 que se
deseja aprender. Em outras palavras, cada individuo tem uma tendéncia a desenvolver certas
preferéncias ou tendéncias gerais, que sd@o definidas como um estilo de aprendizagem
(CAZAU, 2005). Entretanto, Villanueva (1997) esclarece que seria um equivoco estabelecer
um Unico estilo de aprendizagem a um determinado aluno, ja que estudos experimentais tém
comprovado que um mesmo individuo pode fazer uso de diferentes estratégicas, as quais irdo
variar em funcéo do tipo de tarefa a ser desenvolvida, dos métodos utilizados pelo professor,

etc. Cazau (2005) ainda menciona a importancia de nédo utilizar os estilos de aprendizagem

1 Texto original: learning styles are the general approaches —for example, global or analytic, auditory or visual —
that students use in acquiring a new language or in learning any other subject. These styles are “the overall
patterns that give general direction to learning behavior. (OXFORD, 2003, p.2).
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como uma ferramenta para classificar os estudantes em categorias fechadas, visto que as suas
formas de aprender mudam e evoluem constantemente.

Em conformidade com Revilla (1998), Cazau (2005) afirma que os estilos de
aprendizagem possuem algumas caracteristicas: a) sdo relativamente estaveis, ainda que
possam mudar; b) podem manifestar-se de formas diferentes em situacdes diferentes; c) séo
passiveis a ser aperfeicoadas; e d) sdo aprendidas pelos alunos de forma mais efetiva quando
sdo ensinadas conforme o seu proprio estilo de aprendizagem.

Cazau (2005) explica que existem diversas concepcOes tedricas e modelos que
abordam os diferentes estilos de aprendizagem, tanto de forma explicita quanto implicita.
Conforme o autor, alguns modelos foram concebidos segundo: i) 0 modo de processar a
informacdo (ativo, reflexivo, pragmatico e teorico); ii) o sistema de representacdo (visual;
auditivo; cenestésico); iii) o hemisfério cerebral (I6gico; holistico); iv) a categoria bipolar
(ativo/reflexivo; sensorial/intuitivo; visual/verbal; sequencial/global); v) o tipo de inteligéncia
(I6gico-matematico; linguistico-verbal; corporal-sinestésico; espacial; musical; interpessoal,
intrapessoal; naturalista), dentre outros modelos.

Acreditamos que quando analisamos as caracteristicas dos diferentes estilos de
aprendizagem dos estudantes, devemos considerar também os estilos de ensino dos
professores, pois sdo frequentes as situacdes em que o estilo de aprendizagem do aluno €
incompativel com o estilo de ensinar do professor (por exemplo, quando este quer
desenvolver determinada tarefa de forma auditiva e o aluno prefere aprender a matéria de
maneira visual). Por outro lado, concordamos com Cazau (2005) quando afirma que mesmo
que haja compatibilidade entre o estilo de ensinar do professor e o estilo de aprender do aluno,
ndo ha garantias de que o processo de ensino-aprendizagem seja exitoso, pois ambos podem

adotar estilos que ndo sao compativeis com os conteddos transmitidos em classe.

2.3.3 Estrategias de comunicacao

O terceiro aspecto importante no que diz respeito aos processos de aprendizagem
dentro da formacédo de professores de linguas séo as estratégias de comunicacdo. Segundo
Rodrigues (1997), este constructo tedrico comeca a ter relevancia dentro da pesquisa em
aquisicdo e aprendizagem de linguas a partir da publicacdo do trabalho de Selinker em 1972
intitulado Interlanguage (em portugués, Interlingua). Neste artigo, Selinker menciona cinco

elementos centrais para a aprendizagem de linguas estrangeiras que sdo a transferéncia
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linguistica, a transferéncia de instrugdo, as estratégias de aprendizagem da L2, as estratégias
de comunicacdo da L2 e a hipergeneralizacdo das regras linguisticas.

Em seu livro, Figueiredo (2003, p.178) se refere ao conceito de Corder (1983), o qual
afirma que “as estratégias de comunicacdo sdo, grosso modo, definidas como técnicas
sisteméticas empregadas por um falante no objetivo de expressar um determinado significado,
quando ele se depara com algum tipo de dificuldade”. Na mesma linha, em conformidade com
Selinker (1972), Rodrigues (1997, p. 9) explica que “se a estrutura linguistica produzida na
interlingua do aluno é resultado de uma tentativa de comunicag&o entre o aluno e os falantes
nativos de uma LE, trata-se de estratégias de comunicagdo”. Com base nesta definicdo,
diferentes pesquisas surgem a fim de investigar as estratégias de comunicagdo no que tange a
sua definicdo e a sua natureza.

Rodrigues (1997), em seu texto, apresenta uma visdo ampla acerca das estratégias de
comunicacdo, de forma cronoldgica, citando diferentes autores que se dedicaram a investigar
este tema. Para iniciar, 0 autor menciona o artigo de Varadi, (elaborado em 1973 e publicado
em 1980), o qual desencadeou uma série de pesquisas que visavam ndo somente a classifica-
las como também analisa-las. Outro trabalho de destaque acerca do tema, segundo Rodrigues,
é 0 de Tarone et. al., publicado em 1976. Trata-se de um estudo mais complexo do que o de
Varadi, no qual os pesquisadores apresentam uma defini¢do especifica sobre estratégias de
comunicacdo, bem como uma relacdo de estratégias que foram identificadas na producéo da
interlingua de um grupo de estudantes. Para Tarone e a sua equipe, as estratégias de
comunicacdo sdo tentativas sistematicas de o aluno expressar ou decodificar significados na
L-alvo, em situacdes em que ele ainda ndo se apropriou das regras sistematicas dessa lingua.
O modelo propde uma lista de 11 estratégias de comunicacdo (transferéncia da lingua
materna, supergeneralizacdo, formas pré-fabricadas, superelaboracdo, epéntese (adicdo de
uma vogal na palavra em lingua estrangeira), evitamento (abandono) de tdpico, evitamento
semantico, recorréncia, parafrase, abandono da mensagem e troca linguistica) (RODRIGUES,
1997, p. 14-16). Para Tarone e 0s seus colegas, as estratégias de comunicacdo podem ser
aplicadas pelo aprendente em diferentes niveis da lingua (fonoldgico, morfolégico, sintatico e
lexical).

De acordo com Rodrigues (1997), Tarone, anos mais tarde, em 1981, elabora um dos
trabalhos mais representativos dentro da area de estratégias de comunicacdo, sendo uma das
primeiras pesquisas a postular um constructo tedrico para este tema. Seu modelo foi adotado e
também criticado em outras investigacdes, bem como reformulado ao se criar a partir dele

novas tipologias de estratégias de comunicacdo, como por exemplo, o estudo proposto por
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Bialystok em 1983. Um ponto crucial no trabalho de Tarone é a distingdo entre as estratégias
de aprendizagem, de producdo e de comunicagdo, e a classificacdo desta ultima em trés
categorias: i) parafrase (aproximacdo, classificacdo de uma palavra e circunlocucdo: ii)
empréstimo (traducdo literal, traducdo linguistica, recorréncia e mimica) ; e ii) evitamento
(evitamento do tdpico e abandono da mensagem) (RODRIGUES, 1997, p.18-19). Para definir
as estratégias de comunicacdo, Tarone sugere uma abordagem interacional.

Em conformidade com Tarone (1981), Rodrigues (1997) explica que as estratégias de
comunicacdo sao estratégias de uso da linguagem, enquanto que as de aprendizagem sdo uma
tentativa de desenvolvimento das competéncias linguistica e sociolinguistica em uma LE.
Entretanto, o autor esclarece que a diferenca entre ambas é um assunto complexo. A pergunta
que se busca responder é até que ponto uma estratégia de aprendizagem pode ser considerada
uma estratégia de comunicacgéo ou vice-versa. Ressaltamos que neste trabalho ndo discutimos
sobre este assunto, por ndo ser este 0 Nosso objetivo.

Outros tedricos propuseram modelos de estratégias de comunicacdo como, por
exemplo, Bialystok, em um artigo publicado em 1983. De acordo com Rodrigues (1997), a
autora foge um pouco do padrdo de concep¢do dos seus antecessores ao postular que as
estratégias de comunicacdo podem, de acordo com a sua perspectiva, auxiliar o aluno no
processo de aprendizagem de uma LE funcionando também como uma estratégia de
aprendizagem. Em seu trabalho, a autora classifica as estratégias de comunicagdo da seguinte
maneira: i) estratégias baseadas na lingua materna (troca linguistica, estrangeirizacdo, e
transliteracdo) e ii) estratégias baseadas na lingua estrangeira (contiguidade semantica,
descricdo e caracterizacdo de uma palavra).Outros pesquisadores também propuseram
definicBes e categorizacBes para as estratégias de comunicacdo como Corder (1983),
Raupach (1983), Faerch e Kasper (1983, 1984), etc.

Em relacdo as estratégias de comunicagédo nas aulas de Lingua Espanhola, postulamos
que o futuro professor desse idioma deve conhecer os recursos utilizados pelos estudantes no
intuito de compensar a falta de fluéncia linguistica nas situacdes em que eles necessitam
expressar as suas ideias. Em outras palavras, defendemos que ele precisa saber como 0s
aprendentes mobilizam as estratégias de comunicacdo no intuito de manipular o seu sistema

linguistico e de corrigir aqueles recursos da sua interlingua®?, avaliados como inadequados.

12 De acordo com o Diccionario de Términos Clave do Instituto Cervantes, entende-se por Interlingua “o sistema linguistico
do estudante de uma segunda lingua ou lingua estrangeira em cada um dos estagios sucessivos de aquisi¢do pelos quais ela
passa em seu processo de aprendizagem”. O termo foi cunhado por Selinker (1969; 1972). No entanto, o primeiro a tratar o
conceito foi Corder (1967), que estabeleceu as bases para a investigagdo do modelo de andlise de erros. O conceito também
recebeu outros nomes como: competéncia transitoria, dialeto idiossincratico, sistema aproximado e sistema intermediério.
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2.3.4 Habilidades linguisticas

O quarto topico relevante no que se refere aos processos de aprendizagem dentro da
formacdo de professores de linguas sdo as habilidades linguisticas. Em seguida, abordamos
este tema dando foco, em particular, a habilidade de expressao oral, objeto desta pesquisa.

A compreensdo leitora é uma das habilidades linguisticas que diz respeito a
interpretacdo do discurso escrito. E uma atividade complexa e dificil de ser definida, pois nela
estdo envolvidos componentes linguisticos, fatores socioldgicos, cognitivos, perceptivos,
bioldgicos culturais, que se intercruzam de forma dindmica. Conceitos - chave como leitura,
letramento e estratégias de leitura vem sendo investigados, visando tanto o ensino e
aprendizagem de LM, como em Freire (1989), Kato (1999), Kleiman (1989; 1993; 2007),
Rojo (2004), Koch e Elias (2006), Kato e Nascimento (2009), etc., quanto o ensino e
aprendizagem de Espanhol como L2 em Solé (1994), Mayor (2000), Mifiano Lopez (2000),
Durdo (2004), Acquaroni Mufioz (2004), dentre outros.

A compreensdo leitora € uma capacidade comunicativa que vai além do nivel
exclusivamente linguistico e engloba o processo completo de interpretacdo do texto que
envolve desde a decodificacdo e compreensdo linguistica até a interpretacdo e a avaliacdo
pessoal. Na atividade leitora, o individuo obtém informagdes, opiniGes, etc.. No entanto,
nessa tarefa, é necessario que o leitor disponha de suas experiéncias, atitudes, conhecimentos
prévios, dentre outros aspectos. Em resumo, Grellet (1981) menciona que a leitura é um
processo de adivinhacdo constante no qual aquilo que o leitor traz para o texto é mais
importante do que o que esta contido nele. Kleiman (1989, p. 10) enfatiza que a leitura vai
muito além de um ato cognitivo, ou seja, € um ato social onde leitor e autor interagem entre si,
dialogam, e seguem o0s objetivos e necessidades estabelecidos na sociedade em que se
encontram.

Nos dias atuais, ainda ha varios questionamentos acerca do conceito de compreenséo
leitora no processo de ensino e aprendizagem de uma L2. Mayor (2000) afirma que essas
indagacbes foram apontadas por diferentes linhas de estudos que buscavam avaliar se 0
desenvolvimento da competéncia leitora em LM ocorre da mesma maneira que na
aprendizagem de uma L2 ou ndo. Segundo o autor, se por um lado algumas linhas de
investigacdo defendem que o aprendente que desenvolve a competéncia leitora em sua LM
automaticamente terd a mesma capacidade para desenvolver-se na L-alvo, por outro lado, h&
outras que postulam que a competéncia leitora do aprendente de uma L2 vai depender de seu

conhecimento sobre a Lingua-meta (doravante L-meta). Entretanto, ha autores como o proprio
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Mayor (op. cit.), por exemplo, que postula que a compreensdo leitora abarca processos de
descodificacdo, construtivos e interpretativos tanto na LM quando na L2.

Conforme Mifiano Lopez (2000), diversos estudos tém debatido sobre como se da o
desenvolvimento da competéncia leitora em L2. Boa parte deles defende que, nessa tarefa, o
leitor precisa de certos conhecimentos linguisticos para obter uma melhor compreensdo do
texto escrito. Contudo, quando o leitor assume a missdo de ler em uma lingua que néo € a sua,
ele pode encontrar algumas dificuldades que necessariamente ndo sao de natureza linguistica,
isto é, ele podera enfrentar alguns obstaculos relacionados ao conhecimento sociocultural da
L-alvo. Sendo assim, concordamos com Kleiman (1993) quando afirma que, para que a leitura
se desenvolva de modo efetivo, devemos considerar diferentes varidveis como o
armazenamento de dados na memdria, 0 conhecimento prévio, o conhecimento textual, o
conhecimento linguistico, além do conhecimento de mundo.

Em relacdo aos modos de leitura, pressupde-se que cada leitor possui uma maneira
diferente de abordar o texto escrito, o qual varia de acordo com o seu objetivo; se o leitor, em
determinado momento, esta apenas interessado em compreender superficialmente o texto, sua
leitura sera rapida; se o leitor deseja obter mais informacdes concretas sobre o que vai ler, a
sua leitura sera mais lenta e atenta. A atividade leitora pode ocorrer em diferentes niveis de
compreensdo, a saber: 1) a compreensao geral — que se da quando o individuo 1€ sem entender
o contetido na sua profundidade; ii) a compreensdo basica — que se nota quando o leitor
conhece alguns pontos mais relevantes do texto; e iii) a compreensdo detalhada — que sucede
quando o individuo tenta compreender as propriedades do texto, como, por exemplo, a
intencédo do autor, ideias principais, tema, etc. (BARBOSA, 1992).

Uma das dificuldades especificas do aluno de uma L2 — no que tange a compreensao
leitora — pode ser observada quando hd uma aproximacao entre a sua LM e a L-alvo, como é o
caso das Linguas Portuguesa e Espanhola. E comum os alunos brasileiros acreditarem que,
pelo fato de ambas as linguas serem tdo proximas, ndo enfrentardo dificuldades nas atividades
de compreensdo leitora em Espanhol. Contudo essa postura pode leva-los a cometer
equivocos na interpretacdo do texto escrito, ocasionada pela interferéncia linguistica.

Com base na perspectiva de modelo interativo, Acquaroni Mufioz (2000) afirma que a
as atividades de compreensdo em uma L2 devem adotar propostas que contribuam para o
desenvolvimento dos recursos que o leitor j& possui na sua LM. Outro ponto relevante €
auxiliar o aluno a saber identificar as diferentes tipologias textuais, bem como fazer uso das
estratégias para uma melhor compreensdo. Dessa maneira, defendemos o tratamento da

compreensdo leitora como uma pratica habitual dentro dos planos de ensino de uma L2 e LE,
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por meio da aplicagdo de tarefas que ajudem o aluno a utilizar adequadamente os recursos
existentes, juntamente com a informacao que o proprio texto oferece. Ressaltamos, também, a
importancia de o professor atuar como fonte de estimulo, conscientizando o aluno de que ele
tem um papel crucial no processo leitor, assim como proporcionar aos estudantes materiais
textuais diversificados, a fim de que eles desenvolvam a perspicécia de saber identificar as
diferentes tipologias e poder usar esse conhecimento em prol de uma melhor compreenséo
leitora.

A expressdo escrita — outra habilidade linguistica — se refere a produgdo da
linguagem escrita. De acordo com Cortés Moreno (2000), ela se serve essencialmente da
linguagem verbal, porém pode contar também com elementos ndo verbais como gréficos,
mapas, desenhos etc. A lingua escrita tem diversas fungbes como, por exemplo, lembrar fatos
que aconteceram (p. ex., a histéria de um pais), registrar eventos que supostamente irdo
acontecer (p. ex., a data de um exame importante), dentre outras. Assim como a compreensao
leitora, essa habilidade também vem sendo investigada visando tanto o ensino e aprendizagem
da LM, em Koch e Travaglia (1989), Camara Jr (1993), Faraco (1994), Koch (1995; 2003),
Solé e Teberosky (2004), Marcuschi (2008), etc., quanto o ensino e aprendizagem de
Espanhol como L2 em Cassany (1995; 1998; 2005; 2009), Cassany, Rodriguez Paz (1998),
Cortés Moreno (2000), Cassany Luna e Sanz (2001), Artufiedo Guillén e Gonzalez Sainz
(2009), Sanchez (2009), dentre outros.

Até recentemente, boa parte dos pesquisadores da &rea de producdo escrita
concentrava o seu foco de estudos no produto escrito e na analise da lingua enquanto sistema.
Porém, a partir dos anos 70 do século XX diversos pedagogos, psicélogos e professores dos
Estados Unidos se interessaram pelas micro-habilidades que o aprendente precisa ter para
desenvolver essa tarefa. Para investiga-las, os estudiosos no campo comecaram a analisar 0s
procedimentos e as atitudes dos alunos na expressdo escrita. Os resultados dessas pesquisas
serviram como base para tracar o perfil de um escritor competente, bem como possibilitado a
construcdo de um modelo tedrico detalhado do processo de escrita e uma classificacao
minuciosa das estratégias cognitivas de composi¢do (CASSANY; LUNA E SANZ, 2001).

Em relacdo as perspectivas didaticas, Cassany, Luna e Sanz (op. cit.) distinguem
quatro enfoques basicos para a didatica da expressao escrita, a saber: i) enfoque gramatical; ii)
enfoque funcional; iii) enfoque processual; e iv) enfoque baseado no conteddo. No entanto, o
pesquisador defende que no contexto atual as duas ultimas abordagens podem contribuir mais

para a renovacdo e melhoria das aulas de linguas.
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No que tange ao lugar da expresséo escrita no ensino de L2 e LE, ele muda de acordo
com o método ou abordagem adotada em cada periodo historico. Por exemplo, no método
gramatica-traducdo, a aprendizagem da expressao escrita estava associada a aquisicdo da
gramatica da lingua; no método audiolingual de ensino de linguas, a escrita era concebida
como uma ferramenta para reforcar a producdo oral; e na abordagem comunicativa, a
aprendizagem da produgdo escrita é associada a participacdo do aluno em situagdes reais ou
possiveis de comunicacao escrita.

Em sua obra, Cassany (1995) explica os diferentes modelos de composicao escrita,
que vao desde o modelo linear (pré-escritura, escritura e pds-escritura) até o modelo de
estadios paralelos; neste Gltimo, os diferentes niveis de composicao (palavras, frases, ideias e
objetivos) se correlacionam entre si. Com base em diferentes investigacOes e teorias, 0 autor
propde uma classificacdo das micro-habilidades da composicdo escrita. Essa lista (ainda que
incompleta, segundo palavras do proprio autor) tem propoésitos didaticos e objetivos de
aprendizagem. As micro-habilidades da expressdo escrita envolvem elementos psicomotores
(posicdo e movimentos corporais, movimento grafico, aspectos psicomotores, entre outros
fatores) e cognitivos (situacdo de comunicacéo, fazer planos, redigir, revisar e monitorar).

Segundo Cassany, Luna e Sanz (2001), para poder escrever um texto o individuo
precisa dominar uma diversa lista de micro-habilidades que envolvem desde aspectos
mecanicos e motrizes do desenho das letras, da caligrafia, até os processos mais reflexivos de
selecdo e organizacdo das informac0es, além das estratégias cognitivas de geracdo de ideias,
de revisdo ou de reformulacdo. E necessario que quem escreve conheca as unidades
linguisticas menores (o alfabeto, as palavras, etc.), as unidades linguisticas superiores
(paragrafos tipos de textos, etc.), as propriedades superficiais do texto como a ortografia e a
pontuacdo, e as propriedades mais intrinsecas como, por exemplo, a coeréncia e adequacdo
textual.

Em linhas gerais, para produzir um texto escrito o aluno precisa obter uma série de
conhecimentos relacionados ao sistema linguistico a fim de desenvolver a producdo escrita
em diversos ambitos discursivos e comunicativos. Sdo eles: a adequacdo, a coeréncia, a
coesdo, a correcdo gramatical, e a variacdo e estilo (CASSANY, 2005; SANCHEZ, 2009).

A compreensdo oral é a habilidade linguistica que diz respeito a interpretacdo do
discurso oral, isto é, ela abarca o processo completo de interpretacdo do discurso que envolve
desde a apreensdo do cddigo linguistico (fonemas, silabas, palavras, frases) até a interpretacédo
pessoal — por parte do ouvinte — do que se escuta. Em outras palavras, trata-se de uma

habilidade linguistica que engloba ndo somente elementos linguisticos, mas também fatores
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socioldgicos, cognitivos perceptivos e de atitude. Para Gil-Toresano Berges (2004), entender
uma mensagem oral inclui dois aspectos: se por um lado o ouvinte descodifica 0s signos
linguisticos, por outro existe a distancia entre aquilo que foi dito pelo emissor e 0 que é
entendido pelo ouvinte, e isso se da por meio de inferéncias. Para conseguir fazé-las, o
ouvinte leva em conta o contexto concreto de cada enunciado.

De acordo com Gil-Toresano Berges (2004), a compreensdo oral e a fungdo que ela
desempenha na aprendizagem de L2 e LE tém sido alvo de amplas discussbes entre 0s
estudiosos na area e de algumas pesquisas. Como exemplo, citamos os trabalhos de Cabello
(1998), Bordon (2000), Cortés Moreno (2000), Almeida Filho e El Dash (2002), Goh (2003),
Gil-Toresano Berges (2004) e Martin Peris (2007). Os trabalhos de Almeida Filho e El Dash,
bem como o de Goh, estdo voltados para a compreensdo oral de L2 de maneira geral. Os
demais estdo focados no estudo dessa habilidade na aprendizagem de Espanhol como L2 e
LE. Consequentemente os esforcos dos pesquisadores tém gerado diferentes teorias de
aquisicdo de linguas e métodos de ensino.

Goh (2003) destaca que a habilidade de compreenséo oral tem recebido cada vez mais
atencdo nos estudos sobre aquisicao de linguas, e que ha pelo menos duas razdes-chave para o
seu desenvolvimento: a primeira € de natureza teorica (a compreensédo oral é concebida como
um meio primordial de input linguistico para os estudantes de linguas) e a segunda é de ordem
pratica (mais pessoas estdo aprendendo linguas para a comunicacdo oral com falantes da L-
alvo fora do préprio pais). No entanto, a autora adverte que ainda tem sido dada pouca énfase
com relagdo a como aprender a escutar em L2.

Para Goh (2003), apesar de a compreensdo oral ser uma habilidade essencial dentro do
processo de ensino e aprendizagem de linguas, ela é considerada como a mais ardua tanto
para aprender quanto para ensinar. E uma habilidade na qual estdo imbricados diversos fatores
como a experiéncia, a educacao, o conhecimento de mundo e a capacidade cognitiva dos
aprendentes. Em seu livro, a pesquisadora menciona alguns aspectos importantes da
compreensdo oral, que sdo: i) a compreensdo oral como habilidade; ii) a compreenséo oral
como produto; iii) a compreensdo oral como processo; e iv) os fatores que influenciam a
compreensdo oral do aluno. Em seguida explicamos essas perspectivas com mais detalhes.

Em conformidade com Wolvin e Coakely, Goh (2003) menciona cinco tipos de
compreensdo oral direcionada, relevantes para todos os individuos: discriminada, abrangente,
terapéutica, critica e prazerosa. A autora destaca que em sala de aula de linguas tem-se
colocado, com maior frequéncia, mais énfase na compreensdo oral abrangente e discriminada.

As principais habilidades de compreensdao oral sdo: a compreensdo em detalhes, a
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compreensdo de pontos principais, a compreensao seletiva e a compreensdo para fazer
inferéncias e previsdes (GOH, op. cit., p. 3-5).

A compreensdo oral como produto, em diversos casos, esta relacionada aos resultados
e diz respeito ao que os ouvintes fazem para confirmar a sua percepcao, a qual se da por meio
da realizacéo de diferentes atividades em sala de aula. Sobre este aspecto, Almeida Filho e El

Dash (2002, p. 3) apresentam uma visdo semelhante quando mencionam que

0 ensino da compreensdo de lingua oral em geral e de LE especificamente,
se confunde comumente na pratica com a testagem dessa compreensao. Essa
avaliagdo de compreensdo que se faz passar por ensino se da
tradicionalmente em trés niveis de procedimentos para entendimento de
textos: (1) compreensdo direta, (2) interpretacdo com inferéncia e (3)
avaliacdo e extensao.

Segundo Goh (2003), alguns exemplos de resultados de atividades de compreenséo
oral sdo: seguir instrucGes, tomar notas com eficacia, reconstruir o texto original, organizar e
classificar as informacGes, etc. A abordagem da compreensdo oral como produto, de certo
modo permite ao professor avaliar os alunos nessa habilidade de forma palpéavel, bem como
analisar o quanto os alunos compreenderam.

Embora consideremos importantes as duas visOes anteriores mencionadas (a
compreensdo oral como habilidade e como produto), postulamos que a compreensédo oral &,
antes de tudo, um processo cognitivo. De acordo com Goh (2003), varios estudiosos
defendem que a diferenca entre a compreensdo oral em LM e L2 se d& especificamente
porque, nesta Ultima, os aprendentes estdo limitados por fatores linguisticos e
sociolinguisticos. Para explicar como funciona esse processo, a autora descreve 0 modelo de
compreensdo oral proposto pelo psicologo cognitivo John Robert Anderson, o qual se
constitui em trés fases, que sdo: a percepcao, a analise e a utilizacdo (GOH, op. cit., p.8). Por
outro lado, existem fatores que influenciam a compreensao oral, que podem ser internos ou
externos. Entre eles estdo a motivacao, o objetivo da tarefa, o cansaco, a fome, o preconceito,
os maneirismos do falante, a falta de atencéo, as distracoes, etc.

No que tange aos fatores que intensificam ou limitam a compreenséo oral, Goh (2003
— com base no estudo proposto por Rubin — 0S resume em cinco categorias, que sdo o tipo de
texto (as caracteristicas acusticas, do discurso, etc.), a tarefa (p. ex., o tipo de pergunta, a
quantidade de tempo disponivel), o interlocutor (a caracteristicas como o sotaque, a fluéncia,
etc.) o processo (0s tipos de estratégias utilizadas de compreensdo oral, as taticas individuais,

etc.) e o ouvinte (p. ex., 0 género/sexo, 0 interesse, 0 objetivo, a atencdo). Em resumo, a
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compreensdo oral no ensino de linguas ainda tem sido comumente interpretada em termos de
habilidade e resultados que os aprendentes alcangcam com sucesso, deixando de lado, muitas
vezes, 0 processo de construcao do significado das mensagens orais que se escutam.

A expressdo oral, de acordo com o Diccionario de Términos Clave de Espafiol como
Lengua Extranjera (DTCELE™), é uma habilidade relacionada a producéo do discurso oral.
Trata-se de uma capacidade comunicativa que engloba ndo somente o dominio de elementos
linguisticos (prondncia, léxico, gramatica) como também de conhecimentos sociais, culturais
e pragmaticos. Além disso, estd formada por um grupo de microhabilidades como, por
exemplo, pedir e dar informag&o, aceitar ou rejeitar um convite, etc. Ainda de acordo com o
DTCELE, a expressdo oral ¢ uma atividade predominante na comunicacdo na qual se da o
intercambio de, pelo menos, dois interlocutores. Nessa acdo, os individuos falam e ouvem de
forma alternada podendo se sobrepor. Em linhas gerais, aprender a expressar-se oralmente
significa mais que aprender a compreender e a produzir.

Segundo Moreno Fernandez (2002), espera-se que um aluno falante de L2/LE domine
tanto o conhecimento da L-alvo quanto o conhecimento dos elementos essenciais da
competéncia comunicativa. Sendo assim, o aluno precisa aprender estratégias de interacdo que
podem ser Uteis na conversagdo como, por exemplo, dar explicacdo, evitar falar sobre temas
desconhecidos, dentre outras. Em contrapartida, Baralo (2000), em um estudo anterior,
adverte sobre a importancia da habilidade de compreensao oral nesse processo, bem como a
relevancia da interacdo entre os interlocutores visando a troca de enunciados com sentidos,

como podemos ler neste excerto:

A expressdo oral constitui uma capacidade ou habilidade de comunicagao
que ndo tem sentido sem a compreensdo, sem 0 processamento e a
interpretacdo do que foi escutado. A expressdo oral implica a interacdo e a
bidirecionalidade, em um contexto compartilhado, e em uma situacdo na
qual devem negociar significados™. (BARALO, 2000, p. 164, traducéo
nossa).

Para muitos aprendentes de L2/LE, a expressdo oral se constitui a habilidade

linguistica mais complexa e de dificil aprendizagem, o que de certo modo consideramos

13 Disponivel na pagina: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm. Acesso em: 10
nov 2017.

4 Texto original: La expresion oral constituye una destreza o habilidad de comunicacion que no tiene sentido sin
la comprensién, sin el procesamiento y la interpretacién de lo escuchado. La expresién oral implica la
interaccién y la bidireccionalidad, en un contexto compartido, y en una situacion en la que se deben negociar los
significados (BARALO, 2000, p. 164).
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normal, pois até mesmo os falantes nativos podem enfrentar dificuldades para comunicar-se
oralmente, principalmente quando o texto oral € longo como, por exemplo, uma palestra sobre
um tema da atualidade. Assim, defendemos que os objetivos do ensino da expressdo oral
devem ter como foco fazer com que o aluno consiga expressar o que ele quer, de maneira
adequada, e quando a pratica comunicativa 0 requeira. Para isso, serdo necessarios
conhecimentos de diferentes niveis: fonético, gramatical, 1éxico e pragmatico.

Ao ler referéncias bibliograficas destinadas a comunicacdo e expressdo oral no ensino
e aprendizagem de LE, avaliamos que vem aumentando cada vez mais o interesse e, em
consequéncia, a quantidade de publicagdes fora do Brasil (por exemplo, na Espanha) que
destacam a expressdo oral como propdsito principal. Como exemplos de trabalhos voltados
para a Lingua Espanhola mencionamos Baralo (2000), Vasquez (2000), Moreno Fernandez
(2002), Pinilla Gomez (2000; 2006), dentre outros.

De acordo com Bruno (2010), ao analisar o contexto do ensino regular brasileiro, a
expressdo oral pode ser colocada em prética de diferentes formas. No entanto, o que se
observa é que os professores, por varias razbes (grande nimero de alunos por turma, a
dificuldade de ensina-la, a ideia de que o aluno nunca vai falar em Espanhol, por exemplo),
preferem dedicar pouco tempo a essa tarefa (ou até mesmo ndo desenvolvé-la) em sala de
aula. Por outro lado, conforme Bruno (op. cit.), expressar-se oralmente é uma atitude que
requer do aprendente confiangca em si mesmo, e isso s6 se conquista em ambientes de sala de
aula acolhedores com relacdo ao que o aluno pensa, sente e é enquanto individuo. Sendo
assim, a escola tem a missdo de construir um espaco cada vez mais aberto para a diversidade e
diferentes vozes e, sobretudo, ensinar aos alunos os usos adequados da lingua em diferentes
situacdes de comunicagdo, de modo a tornd-lo cada vez mais independente.

Outra habilidade linguistica que o aluno precisa desenvolver é a mediacdo. De acordo
com Arriba Garcia e Cantero Serena (2004) e Trovato (2016), o conceito de mediacdo tem
adquirido importancia no ensino de idiomas nos Gltimos anos, em especial nos contextos
plurilingues. Entretanto, segundo os autores, ainda sao restritas as referéncias tedricas sobre o
assunto.

Dentro da classificacdo tradicional das habilidades linguisticas (compreensdo oral,
compreensdo escrita, expressdo oral e expressdo escrita), a mediacdo linguistica era
considerada como uma micro-habilidade que estava integrada a cada uma das habilidades
mencionadas. Entretanto, o Marco Comum Europeu de Referéncia (doravante, MCER) para o
ensino de linguas estrangeiras (CONSELHO DE EUROPA 1996; 2001) apresentou uma nova

perspectiva na qual concede a mediacdo um papel importante, colocando-a no mesmo nivel
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que as atividades de producdo, compreensdo e interagdo (sobre esta Ultima, discorremos ainda
nesta secdo). Em resumo, segundo essa nova diretriz, as habilidades linguisticas e
comunicativas que os aprendentes de linguas precisam desenvolver sdo a recepcao, a
producdo, a interacdo e a mediacdo, que podem ser realizadas de forma oral, escrita ou
simultanea. Este novo enfoque, além de incluir a mediagdo como uma atividade comunicativa
a mais, permite a sua inclusdo como uma estratégia comunicativa especifica no ensino de LE
(ARRIBA GARCIA; CANTERO SERENA, 2004; TROVATO, 2016).

Arriba Garcia e Cantero Serena (2004, p. 12) esclarecem que as atividades mediadoras
(orais e escritas) sao possiveis tanto na producdo quanto na compreensdo. Alguns exemplos
de atividades mediadoras sdo a traducéo e a interpretacdo, o resumo, ou a reformula¢do de um
texto. Dentro dessa nova perspectiva, ao realizar atividades mediadoras o emissor ndo tem
como objetivo expressar 0s seus proprios significados, mas atuar como negociador entre
interlocutores que néo teriam a capacidade de entender-se entre eles de forma direta (por
exemplo, individuos que falam linguas diferentes). Sendo assim, para os autores, a mediacéo é
um conceito bem mais amplo e que vai muito mais além do que realizar atividades de
traducdo e interpretacdo nas aulas de LE.

Arriba Garcia e Cantero Serena (2004) mencionam em seu artigo os tipos de mediagao
linguistica, que sdo a mediacdo pessoal (ou oral), a mediacdo textual (ou escrita), e as
mediacdes interlinguistica e intralinguistica. Nas duas Ultimas citadas, podem ocorrer tanto a
mediacdo pessoal como a textual. Um exemplo de mediacdo textual interlinguistica € a
traducdo, e de mediacdo pessoal interlinguistica € a interpretacdo. Cada um dos tipos de
mediagdo linguistica mencionada se manifesta e se concretiza por meio de uma serie de
atividades especificas definidas como micro-habilidades orais e textuais (por exemplo,
resumir oralmente, sintetizar, parafrasear, intermediar, negociar, etc.). Outra no¢do abordada
por Arriba Garcia e Cantero Serena (2004) diz respeito a competéncia mediadora. Segundo 0s
autores, esta competéncia € parte da competéncia comunicativa, adotando como modelo o
conceito de competéncia tradutora, desprovida de um carater profissional. Na formacéo da
competéncia mediadora intervém, além disso, outras habilidades que devem ser desenvolvidas
como, por exemplo, habilidades para resumir um texto, habilidades para parafrasear, para
negociar, etc. (ARRIBA GARCIA; CANTERO SERENA, 2004, p. 18). Estes pesquisadores
postulam que a competéncia mediadora deveria ser considerada como uma das
subcompeténcias que configuram a competéncia comunicativa em LE. Sendo assim, o
professor de linguas precisa ajudar o aprendente a amplia-la por meio cada atividade (ou

micro-habilidade) oral e escrita.
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Do mesmo modo que a mediacdo, a interacédo oral conquistou o status de atividade
linguistica dentro da aprendizagem de linguas somente nas Ultimas décadas. Em outras
palavras, dentro dos modelos tradicionais de classificacdo das habilidades (compreensao oral,
producéo oral, compreensao leitora e producédo escrita), a interacdo oral ndo era considerada
como um elemento diferente que fazia parte da comunicacdo. No entanto, de acordo com
Nufiez Delgado e Hernandez Medina (2011), o MCER do Conselho da Europa (2002) chama
a atencdo para essa habilidade ao ressaltar a importancia de fomenta-la devido a sua
relevancia no mundo atual, em que o uso adequado da lingua falada continua sendo um
assunto pendente tanto nos sistemas educativos como na formacao de adultos.

De acordo com o MCER, a interacdo oral € uma atividade em que o usuario de uma
determinada lingua atua de forma (geralmente) intercalada como falante e ouvinte com um ou
mais interlocutores para estabelecer em conjunto uma conversagdo mediante a negociacao de
significados, seguindo o principio de cooperacdo. Nessa conceituacao, podemos identificar de
maneira implicita outras habilidades linguisticas que sdo a expressdo oral (quando ocupamos
0 papel de falante) e a compreensédo oral (quando ocupamos a fungdo de ouvinte). Sendo
assim, quando um professor decide trabalhar a habilidade de interacdo oral em sala de aula,
ele deve considerar as demais habilidades.

Reconhecemos a importancia da interacdo na aprendizagem de linguas, pois o
desenvolvimento dessa habilidade, em conjunto com as demais, permite que o aluno alcance a
fluéncia e proficiéncia no idioma e se comunique com eficicia em diferentes contextos e
situacBes. Sendo assim, concordamos com Nufiez Delgado e Hernandez Medina (2011, p.

124) quando postulam que

0 dominio de uma lingua, materna ou estrangeira, ndo é completo se ndo se
possui esta habilidade em um grau suficiente, manifestado no que se
costuma chamar de fluéncia, pois a interagdo é a manifestacdo mais patente
das competéncias linguisticas, sociolinguisticas, pragmaticas e interculturais
do usuario e a que oferece, portanto, maior rentabilidade em todas as facetas
da vida pessoal, académica e laboral das pessoas.™

Entretanto, autores como Pinilla Gomez (2004), em um estudo anterior, afirma que

apesar da interacdo oral ter alcancado um status de habilidade linguistica, ela se manifesta

15 Texto original: el dominio de una lengua, materna o extranjera, no es completo si no se posee esta capacidad
en grado suficiente, manifestado en lo que se suele llamar fluidez, pues la interaccién es la manifestacién mas
patente de las competencias linglisticas, sociolingiisticas, pragmaticas e interculturales del usuario y la que
ofrece, por tanto, mayor rentabilidad en todas las facetas de la vida personal, académica, o laboral de las
personas.
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ainda de forma muito atrelada a atividade de expressdo oral, ja que é o caminho mais eficaz
para auxiliar o aluno a desenvolver esta habilidade, em especial, quando se propde em sala de
aula conversacdes informais com alunos iniciantes. Em resumo, aprender a interagir significa
mais do que aprender a receber e produzir enunciados. Por tanto, defendemos a necessidade
de valorizar a interagdo no uso e na aprendizagem de lingua considerando o seu papel central
no ato comunicativo.

Em seguida, na subsecdo 2.4, tratamos sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos

disponiveis na Internet — o Blog e o Facebook — para a aprendizagem de linguas.

2.4 O BLOG E FACEBOOK COMO FERRAMENTAS PARA A APRENDIZAGEM DE L2

Na atualidade, dois recursos digitais vém sendo cada vez mais explorados como
extensOes da aula e da sala de aula no processo de ensino-aprendizagem de linguas: o Blog e o
Facebook. Em seguida, apresentamos as definicbes de ambas as ferramentas no intuito de
mostrar de que maneira elas podem contribuir como instrumento potencializador, visando a
uma aprendizagem significativa.

Segundo Komesu (2005), a palavra blog é oriunda do termo weblog, que em Portugués

significa ‘arquivo na rede’. Em seu texto, Barujel (2005, p. 13) explica que

os weblogs ou bitaculas sdo um formato de publicacdo on line que se
caracteriza pela configuragdo cronoldgica inversa das entradas e no qual se
recolhem, diariamente, links, noticias e opiniGes de autoria maioritariamente
individual com um estilo informal e subjetivo™.

Acredita-se que o termo Blog foi cunhado em 1997 pelo norte-americano Jorn Barger
para referir-se a paginas pessoais na Internet que fossem utilizadas regularmente e abarcassem
links e comentarios (SARTORI FILHO apud MARCUSCHI; XAVIER, 2005). Em 1999
foram criados os primeiros servi¢os de weblogs, e 0 nimero de blogs disponiveis nesse ano
disparou ap06s a criacdo de uma interface que facilitou a elaboracao de diarios virtuais na rede
mundial de computadores. De acordo com Oliveira (2006), a empresa Pitas elaborou o
primeiro software gréatis, e o americano Evan Willians — da empresa Pyra Labs — criou o
Blogger, uma ferramenta semelhante que se transformou no modelo que revolucionou a

maneira de criar e postar paginas pessoais na Internet. Esses recursos gratuitos ou de baixo

®Texto original: “los weblogs o bitdcoras son un formato de publicacién en linea que se caracteriza por la
configuracion cronoldgica inversa de las entradas y en el que se recogen, a modo de diario, enlaces, noticias y
opiniones de autoria mayoritariamente individual con un estilo informal y subjetivo™*®. (Barujel, 2005, p.13).
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custo fomentaram a disseminacdo da pratica de Blog, pois ndo exige de seus usuarios
conhecimentos técnicos especializados, nem reunir em um mesmo ambiente variadas
ferramentas.

Para Blanquéz (2007), blog (em portugués, caderno digital) é uma pagina na web que
permite 0 acréscimo de atualizacBes de diferentes extensBes, chamadas de artigo ou post.
Possui um carater dinamico, pois visa a proporcionar maior interacdo entre quem escreve e
quem |é, possibilitando o facil acesso e atualizacdo. Em geral, o blog dispde de ferramentas
para classificar as suas informacdes técnicas de modo que estas sdo disponibilizadas na
Internet por servidores e/ou usuarios comuns. Essas ferramentas englobam desde registro de
informac0es referentes a um site ou dominio da Internet, 0 nimero de acessos, as paginas
visitadas, até o tempo utilizado pelo usuério no blog, etc.

Com o passar dos anos, ndo s6 a quantidade de blogs evoluiu como também os seus
diferentes usos, funcdes e formatos, o que tem assegurado a sua popularidade. Hoje
encontramos disponiveis blogs, fotoblogs, audioblogs, videoblogs, moblogs e MP3 blogs, por
exemplo, (OLIVEIRA, 2006). Em seu texto, Gutierrez (2003, p. 89) explica que uma das
diferencas que mais se destaca entre os weblogs e os sites da Internet reside na facilidade com
que aqueles podem ser editados e publicados, sem a exigéncia de conhecimentos
especializados.

Diferentes autores, dentre eles Gutierrez (2003) e Barujel (2005), descrevem as
caracteristicas do blog, a saber: i) sdo paginas editadas na maioria das vezes, por uma unica
pessoa, ocasionalmente por convidados; ii) possuem uma estrutura de hipertexto, permeada de
links; iii) apresentam textos sucintos e em blocos padronizados; iv) sdo contextualizados e
apreciados por comentarios; v) podem ser atualizados diariamente ou até mais de uma vez por
dia; vi) oferecem ao publico o acesso gratuito ao conteldo da péagina, entre outros. Além
disso, o0 Blog combina de maneira eficaz diferentes ferramentas disponiveis na rede mundial
de computadores; serve como buscador, pois recomenda sites especificos, se assemelha com o
e-mail no que diz respeito ao uso do estilo informal e se relaciona com os féruns de opinido,
pois 0s seus usuarios participam e comentam. Segundo Barujel (op. cit.), essa capacidade de
interacdo e participacdo que o Blog permite é a caracteristica que diferencia essa modalidade

de uso da Internet de qualquer outra disponivel na rede.
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Os sistemas de criacdo e edigdo de Blogs costumam ser atrativos pelas facilidades que
oferecem, pois ndo exigem o conhecimento de HTMLY, o que atrai os individuos a cria-los.
Essa facilidade diferencia um Blog de um site convencional, tornando-o mais dinamico. E
uma ferramenta que pode servir como um recurso para auxiliar a aprendizagem ao
proporcionar um espaco de criacao coletiva que pode aproximar professores e alunos (através
de um ciberespa¢o). Em outras palavras, o uso do Blog pelas instituicdes de ensino pode
auxiliar no cumprimento do seu papel de preparar o aprendiz para os multiplos desafios
emergentes na sociedade atual.

Hoje existem diferentes tipos de Blogs, de diversas categorias, que abordam 0s
assuntos mais variados. Os tipos mais acessados e lidos na Internet séo os Blogs pessoais, de
noticias, de downloads, de servicos, de religido, de tecnologias, de artes. Podemos encontrar,
ainda, os Blogs mistos (que sdo aqueles que apresentam um pouco de cada tema) e 0s
educacionais (ou escolares). Estes ultimos funcionam como ferramenta para fomentar a
colaboracéo entre docentes e discentes em projetos no contexto escolar.

Blanquéz (2007) e Alonso Fernandez (2012) afirmam que os Blogs educacionais
podem servir como complemento das classes presenciais, com informacao adicional, ou como
propostas de atividades complementares. Os estudantes podem desenvolver a sua
aprendizagem utilizando os recursos que eles podem oferecer como o suporte multimidia, a
escrita hipertextual, comentarios, etc. Com essa ferramenta, os professores podem ampliar o
contexto presencial de sala de aula, de modo a contribuir para que os alunos trabalhem em
casa, na biblioteca, ou em outros locais. Dentre os Blogs educacionais existem aqueles que
tém um interesse educativo especifico e que fazem parte das estratégias de aula de um
professor. Em geral, sdo construidos por iniciativas que emergem dentro das escolas e das
universidades e inclusive por docentes de forma autdbnoma.

Autores como Bajurel (2005) e Oliveira (2006) explicam que os Blogs podem também
apresentar diferentes vantagens dentro do processo de ensino-aprendizagem no ambito
escolar. Por meio desse recurso tecnolégico é possivel desenvolver a interacdo, a autonomia e
0 senso critico dos alunos, captar a sua atencdo no contetdo, uma vez que estdo envolvidos no
processo de construcdo coletiva do trabalho. Blanquéz (2007) destaca algumas vantagens no
uso do Blog como, por exemplo, a versatilidade. Seu acesso pode se dar em qualquer

momento, rompendo as barreiras geogréficas de horarios, espacos e outros. Outro beneficio é

" HTML é a abreviacdo para a expressdo inglesa HyperText Markup Language, que se traduz como Linguagem
de Marcacdo de Hipertexto). E uma linguagem de marcacao utilizada para produzir paginas na Web.
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a interatividade, pois estimula a participacdo dos usuarios através de comentarios, debates e
discussdes, proporcionando-lhes um ensino-aprendizagem colaborativo e construtivista. Mais
uma vantagem ao utilizar o Blog no processo educacional, conforme Blanquéz (2007), é a
possibilidade de contribuir para elevar a motivacdo na aula. Com um formato atrativo, essa
ferramenta pode oferecer aos alunos a possibilidade de criar, compartilhar e ver o que o0s
colegas produzem de modo a atribuir sentidos e ser conscientes de seu processo de
aprendizagem. O uso do Blog no ensino-aprendizagem pode servir como canal para o
professor fazer intervencgdes, correcdes, orientacdes, sem o limite de tempo imposto pela sala
de aula. Por outro lado, os alunos podem desenvolver as atividades dentro de seu ritmo,
conforme o seu tempo e disposicao.

O Blog tem sido um recurso utilizado, também, voltado para o ensino de linguas nas
universidades, no entanto, segundo Bajurel (2005) o0 seu uso ainda € escasso nesse contexto.
No que diz respeito ao uso do Blog no processo avaliativo, ele pode ser utilizado por uma
decisdo politico - pedag6gica nas instituices escolares como uma opcdo dentre 0s
instrumentos que sdo utilizados. Nesse aspecto, Oliveira (2006) adverte que o que vale,
portanto, em relacdo a sua utilizacdo como interface nao € considera-lo como um diferencial
no sistema educacional, mas sim considerar a finalidade com que se aplica dentro do
curriculo. Devido as suas caracteristicas, decidimos adotar o Blog como instrumento de
geracdo de dados para esta pesquisa.

O Facebook é uma rede social criada nos Estados Unidos, no ano de 2004, pelo norte-
americano Mark Zuckerberg. Em 2011, o Facebook assume a posi¢do de rede social mais
popular do Brasil. Na atualidade, um em cada dois habitantes do planeta com acesso a
Internet estd conectado a rede social. Até maio de 2015, o Facebook possuia mais de 1,44
bilhdes de usuarios em todo o mundo (MAHLMEISTER, 2016, p. 76). Ainda de acordo com
a autora, em uma entrevista concedida em um evento sobre tecnologia que ocorreu em 2008,
na cidade de S&o Francisco, na Califérnia, Mark Zuckerberg afirma que a missdo do
Facebook é dar as pessoas 0 poder de compartilhar e tornar o mundo mais aberto e conectado.

Em relacdo ao uso do Facebook no contexto educacional, Mahlmeister (2016) cita
exemplos de pesquisas acerca da utilizacdo dessa ferramenta no processo de ensino-
aprendizagem. Um deles é o estudo de Mazer, Murphy e Simonds, proposto em 2007, no qual
se afirma que os professores que tinham o Facebook com informacdes atrativas e abundantes
em seus perfis pessoais geraram motivacGes prévias nos alunos, aprendizado efetivo, bem

como obtinham maior credibilidade.
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Mahlmeister (2016) ainda menciona as facilidades dessa rede social e as suas
possibilidades na utilizacdo educacional. Trata-se de uma pagina publica que possibilita a
interacdo de seus membros, isto é, permite de maneira simples que professores e alunos
compartilnem noticias, videos, links, fotos, e comentérios e conta com outros recursos como
féruns de discussao e enquetes. O professor pode, por exemplo, criar uma pagina para a sua
disciplina e os alunos podem curtir paginas que outros criaram. Ao contrario das paginas que
sdo publicas, os grupos no Facebook podem ser fechados ou secretos (MAHLMEISTER,
2016 apud Mattar, 2012). Em virtude de suas caracteristicas e a sua aplicabilidade, decidimos
adotar também essa rede social como instrumento de geracdo de dados para este estudo.

No capitulo seguinte — Capitulo 3 —, continuamos discorrendo sobre as bases tedricas

gue fundamentam esta tese.
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CAPITULO 3 — ELEMENTOS MOBILIZADORES PARA O DESENVOLVIMENTO
DA EXPRESSAO ORAL EM LE

A verdadeira aprendizagem acontece quando temos
certeza de que ela sera atil. E nos tornard mais
capacitados para atuarmos numa sociedade que exige:
prontiddo, habilidades e competéncia.

Ana Fraga

Neste capitulo, damos continuidade as discussdes acerca do referencial tedrico no qual
se fundamenta esta pesquisa. Para isso, discorremos acerca de trés construtos relevantes
dentro do processo de ensino e aprendizagem de linguas, a saber: Motivacdo, Estratégias de
Aprendizagem e Autonomia na Aprendizagem. Em outras palavras, o nosso objetivo é
discutir sobre o papel destes fatores para a formacdo dos estudantes futuros professores de

Espanhol.

3.1 MOTIVACAO

A motivacdo é um tema investigado em diferentes areas de conhecimento como, por
exemplo, a Psicologia, a Pedagogia e a LA. No entanto, este trabalho se insere na ultima area
mencionada, uma vez que nosso foco é analisar alguns problemas que enfrentam os
estudantes brasileiros — futuros professores de Espanhol — no que se refere ao
desenvolvimento da expressédo oral nesse idioma.

Definir e aplicar o conceito de motivacdo em sala de aula tem sido um dos pontos
mais delicados no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de Segunda Lingua. Em
conformidade com McDonough (1981), Crookes e Schmidt (1991, p. 471) postulam que néo
h& um consenso geral no que tange as definicbes de motivacdo e, consequentemente, a
expressao tem sido utilizada como um termo de cobertura geral, um “caixote de lixo”, para
incluir um namero de conceitos possivelmente diferentes que podem ter origens e efeitos
distintos e exigirem tratamento diferente em sala de aula. Varias interpretacGes para a
motivacdo vém sendo propostas, as quais variam de acordo com a teoria de comportamento
humano que se adota.

Para Ryan e Deci,

ser motivado significa ser movido a fazer alguma coisa, A pessoa gque ndo
sente nenhum impeto ou inspiracdo para agir assim, é caracterizada como
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desmotivada, enquanto que alguém que é energizado ou ativado para um fim é
considerado motivado®®. (RYAN ; DECI, 2000, p. 54, traducio nossa).

No entanto, os autores postulam que a motivacdo ndo é um fenémeno Unico, ou seja,
0s aprendentes possuem diferentes tipos de motivacdo e em diferentes niveis.

Em seu texto, Brown (2007, p.72) apresenta uma definicdo dicionarizada para
motivagdo, afirmando que ela ¢ “a medida em que o aprendiz faz escolhas sobre os objetivos a
serem perseguidos, bem como o esforco que ele vai dedicar a essa busca”. De outro modo,
para o0 autor, a motivacdo € um elemento que € inerente ao individuo e que tem a ver com seu
empenho dentro do processo de aprendizagem.

Mais adiante Dornyei (2014), professor de psicolinguistica da Universidade de
Nottingham (EUA), levanta algumas questdes-chave acerca do tema, como: o que quer dizer
estar motivado; o que significa quando nés afirmamos que um aluno esta motivado; qual o
papel da motivacao na aprendizagem de linguas (em particular nos contextos de sala de aula);

dentre outras. Assim como Brown (2007), Dérnyei afirma que

a motivacdo determina a dire¢do e a magnitude do comportamento humano
ou, em outras palavras, a escolha de uma acédo particular, a persisténcia nela,
e o esforco despendido nela. 1sso parece ser bastante direto: a motivagdo é
responsavel pelo porque as pessoas decidem fazer algo, quanto tempo elas
estdo dispostas a sustentar a atividade, e 0 qudo duro elas estdo indo para
busca-la™. (DORNYEI, 2014. cit., p. 519, traducfo nossa).

Ainda conforme o autor supramencionado, a motivacdo vem sendo interpretada de
diferentes formas: como afeto (emocdo), como uma variavel estavel da diferenca individual,
como cogni¢do, como um atributo de uma fase transitoria, ou como um processo que esta em
fluxo e refluxo continuo. Além disso, a motivacdo tem sido apontada como um fator interno
do aluno, ou até mesmo como um elemento extremamente determinado pelo contexto social e
politico em que se encontra o aprendente. Sendo assim, adotamos 0 conceito de Ddérnyei
(2014) sobre motivacdo, pois acreditamos que ela existe e interage na mente humana

estabelecendo uma relagdo complexa que inclui a cognicdo e os componentes afetivos

'8 Texto original: “To be motivated means to be moved to do something. A person who feels no impetus or
inspiration to act is thus characterized as unmotivated, whereas someone who is energized or activated toward an
end is considered motivated (RYAN e DECI, 2000, p. 54).

19 Texto original: “motivation determines the direction and magnitude of human behavior or, in other words, the
choice of a particular action, the persistence with it, and the effort expended on it. This seems to be fairly
straightforward: Motivation is responsible for why people decide to do something, how long they are willing to
sustain the activity, and how hard they are going to pursue it’(DORNYEI, 2014, p.519).
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(emogdes). Deste modo, como podemos observar de inicio, a motivacdo € um constructo
importante, complexo e multifacetado.

H& mais de cinquenta anos a motivacao tem sido tema de pesquisa relevante para a
area de aquisicdo de L2. No entanto, vale relembrar que o seu estudo tem uma caminhada
muito mais longa em outras disciplinas como, por exemplo, a psicologia tradicional e
educacional, e que, de certo modo, a pesquisa em motivacdo no campo da LA se desenvolveu
de forma pouco independente. O destaque na area de aquisicdo de L2/LE se da a partir do
momento em que a motivagdo passou a ser considerada como uma variavel interna importante
no sucesso da aprendizagem de idiomas. Sendo assim, do mesmo modo que Dornyei (1994;
2014), defendemos que se faz necessaria uma revisdo relevante e urgente no estudo de
motivacdo com vistas a uma abordagem mais pragmatica e centrada na educacdo para a
pesquisa em motivacgao.

De acordo Ushioda e Dornyei (2011), as teorias da motivacdo podem ser classificadas
em dois grandes campos opostos: o primeiro é a visdo tradicional (behaviorista), e 0 outro é o
ponto de vista cognitivo-psicoldgico. Os autores explicam em seu texto que a pesquisa no
campo da motivacdo evoluiu em diferentes etapas, que podem ser classificadas em quatro
fases: i) Periodo socio-psicoldgico; ii) Periodo cognitivo-situacional; iii) Periodo orientado
para 0 processo; e iv) Periodo sdcio-dindmico. Vale salientar que os periodos para cada fase
ndo sdo precisos; os estudos de Dornyei (2005) e Ushioda e Dornyei (2011) propdem essa
divisdo, fim de possibilitar uma compressdo melhor acerca dos estudos nesse campo bem
como dar uma visao geral. Em seguida, discorremos sobre 0s principais aspectos de cada fase.

No periodo socio-psicoldgico, compreendido entre 1959 e 1990 do século XX, da-se
destaque o trabalho liderado pelos psicélogos canadenses Robert Gardner e Wallace Lambert
juntamente com outros pesquisadores, buscando construir um modelo de motivagdo. Estes
pesquisadores foram os percussores da no¢do de que ha uma diferenca entre a motivacao para
aprender linguas e a motivagdo para aprender outras disciplinas escolares. Para desenvolver o
estudo da motivacdo na aprendizagem de linguas, Gardner e Lambert propdem o Modelo

Socio-Educacional®

, 0 qual enfatiza a ideia de que as linguas, diferentemente de outras
disciplinas educacionais, abarcam a aprendizagem de aspectos de comportamentos tipicos de
outra comunidade linguistica. Deste modo, as atitudes por parte do aprendente em relacdo a
comunidade linguistica definirdo (ainda que parcialmente) o éxito na aprendizagem de uma

L2.

20 Em seu livro, Gardner e Lambert (1972) apresentam o Modelo Sécio-Educacional.
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Para dar continuidade ao desenvolvimento desse modelo de motivacdo na
aprendizagem de L2, Gardner e sua equipe elaboraram uma bateria de instrumentos de teste —
Bateria de Teste de Atitude/Motivagao (AMTB, sigla em inglés) — que impulsionou um
grande nimero de pesquisas experimentais, cujos resultados os levaram a revisar 0s seus
préprios postulados, dando origem ao Modelo Sécio-Educacional (CROOKES; SCHMIDT,
1991; CANTOS GOMEZ, 1999). Entretanto, o modelo proposto por Gardner e seus colegas
passou por diversas criticas, especialmente em relacdo a Hipotese da Motivacdo Integrativa e
na Hipdtese da Casualidade: a primeira afirma que um motivo de integracdo do aprendente
sera positivamente associado a realidade da L2; ja a segunda defende que a motivacéao
integrativa € uma causa, e a realizacdo da L2, o efeito. Sendo assim, Gardner e equipe foram
questionados em relacdo ao foco na motivacdo integrativa como primaria ou a mais
importante na aprendizagem de linguas. Além disso, os aspectos referentes a sala de aula
estdo ausentes em todas as apreciacdes e investigacoes desses estudiosos; suas pesquisas nao
enfocam o contexto artificial de aprendizagem, mas sim a aprendizagem de um idioma num
ambiente natural, ou seja, o Canada, um pais que tem duas linguas oficiais. Em outras

palavras,

seus postulados e teorias foram interpretados, as vezes, como verdadeiros
axiomas, sem que fossem questionados, em qualquer momento, o seu valor
ou a sua possivel extrapolacdo a outros contextos muito diferentes daqueles e
que originalmente foram concebidas e aplicadas tais teorias. (CANTOS
GOMEZ, 1999, p. 71-72).

No entanto, destacamos que, apesar das criticas, pesquisadores como Dornyei (1994),
Oxford (1996) e Cantos Gémez (1999), por exemplo, reconhecem a importancia que tiveram
e continuam tendo as contribuigdes de Gardner e sua equipe sobre motivacdo para a area da
LA, em especial no que se refere ao processo de aprendizagem de L2. Com o0 passar do
tempo, o0 Modelo Sécio-Educacional de Gardner e Lambert foi expandido buscando responder
a algumas das principais questdes apontadas pelos criticos. Entretanto, Oxford (op. cit.)
adverte que o modelo de motivacdo que vem sendo construido por estes pesquisadores
mantém a base psicoldgica social, que é utilizada como uma pedra-base para novos e
importantes recursos que nao eram considerados anteriormente.

Em conformidade com Garcia Hoz (1974), Cantos GoOmez (1999) afirma que
diferentes variaveis podem interferir na motivacdo do aluno, as quais se reinem em trés
grandes grupos: i) motivos intelectuais; i) motivos emocionais; e iii) motivos sociais. Estas
razGes podem ser consideradas como primarias ou secundarias, a depender da perspectiva do

pesquisador. De acordo com Ushioda e Dornyei (2012), os estudos propostos por Gardner e
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sua equipe defendem que a motivacdo influenciava de modo significativo na variabilidade da
aprendizagem de L2, e que a acdo da motivacdo era independente da habilidade ou aptiddo do
aprendente. Os pesquisadores ainda presumem que a aprendizagem de L2 tem dimensGes
sociais e psicologicas importantes que diferenciam a motivacdo para aprender uma L2 de
outros tipos de motivacdo de aprendizagem, dado que se supfe que o aluno ndo apenas
adquira o conhecimento do idioma, mas também se identifique com a comunidade da L-meta,
ou seja, uma integracao cultural.

Ao longo de décadas, levantaram-se diferentes questdes visando a ampliar a
construcdo do conceito de motivagao. Entre elas estdo as defini¢cbes de motivacao integrativa
e instrumental, bem como o0s conceitos de motivacdo implicita e explicita. Entretanto, é
importante destacar que Gardner e sua equipe focam na dicotomia de orientacdo e ndo
motivacdo. Segundo 0s pesquisadores, orientacdo significa um contexto ou propoésito para
aprendizagem. Ja motivacdo diz respeito ao vigor do impulso para aprender algo.

No que concerne a orientacdo motivacional para a aprendizagem de linguas, Gardner e
Lambert propdem dois tipos, a saber: uma orientacdo integrativa, que esta relacionada ao
interesse pessoal e sincero por parte do aprendente no povo e na cultura representados pela
comunidade - alvo, e uma orientagdo instrumental, que diz respeito ao valor pratico e as
vantagens de se aprender uma nova lingua (OXFORD, 1996; CANTOS GOMEZ, 1999). Para
0S pesquisadores canadenses, tanto um aprendente com uma orientagdo instrumental em
relacdo a aprendizagem de um idioma quanto um aprendente com uma orientacao integrativa
podem estar motivados; entretanto, eles afirmam que este Gltimo alcancara maior dominio
linguistico desta porque os alunos com motivacdo integrativa desfrutam de todas as ocasifes
de préatica, ddo mais respostas em classe, sd0 mais precisos nas respostas e estdo mais
satisfeitos e recompensados pela participacéo.

No que tange a dicotomia motivacdo integrativa e motivacdo instrumental (cujas
defini¢bes se assemelham as de orientagdo mencionadas no pardgrafo anterior) proposta por
Gardner e seus colegas (dentro do contexto canadense), levantaram-se muitas criticas por
parte de estudiosos como Dornyei, Oxford, dentre outros. Neste sentido, concordamos com
Dornyei (1994) quando menciona que essa divisdo proposta por aqueles pesquisadores é
demasiado estatica, restrita e simplista, ao ndo reconhecer que o contexto sociocultural tem
um efeito primordial em todos os aspectos do processo de aprendizagem de L2, incluindo a
motivacdo. No entanto, outros trabalhos como os de Giles e Byre (Teoria da Acomodacdo do
Discurso) e de Schumann (Modelo da Aculturacdo) se posicionam a favor dos pesquisadores

canadenses propondo modelos e teorias em defesa da motivacdo integrativa. Para estes
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autores, as motivagdes dos aprendentes de L2 sdo diferentes das dos alunos de LE. Sendo
assim, eles sugerem que a motivacdao instrumental para os aprendentes de L2 seja mais
importante do que a motivacgéo integrativa, ja que estes raramente tém experiéncia suficiente
com a comunidade da lingua-meta a fim de desenvolver atitudes nitidamente planejadas em
relacdo a esse grupo e, sendo assim, ndo estdo comprometidos com a integracdo com esse
grupo. (OXFORD, 1996).

Segundo Cantos Gémez (1999), a motivacado integrativa foi considerada, durante um
longo tempo, superior a instrumental, de tal modo que em determinado momento Gardner e
seus colegas a considerou como o alicerce mais importante da aprendizagem de L2.

Autores como Ryan e Deci (2000) e Brown (2007) explicam a diferenca bésica entre
motivacdo intrinseca e extrinseca: a primeira se refere a fazer algo porque é inerentemente
interessante ou agradavel, e a motivacao extrinseca diz respeito a realizar algo porque leva a
um resultado que pode ser superado. Diferentes pesquisas foram e vém sendo desenvolvidas
até os dias atuais acerca do “poder” das motivagdes explicita e implicita. A motivacdo
intrinseca despontou como um fenémeno relevante para os educadores; como ela resulta em
aprendizado e criatividade de alta qualidade, é pertinente analisar os fatores que a favorecem
ou a prejudicam. Por outro lado, a motivagdo extrinseca tem sido interpretada como uma
forma de motivacdo sem grande potencial (ainda que tenha). Entretanto, Ryan e Deci (2000)
defendem que h& diferentes tipos de motivacdo extrinseca (como, por exemplo, estudar para
obter boas notas); umas mais empobrecidas, e outras mais genuinas e funcionais.

De acordo com Brown (2007), as atividades intrinsecamente motivadas sdo aquelas
para as quais ndo ha nenhuma recompensa palpéavel, exceto a propria atividade, sem buscar
uma recompensa explicita. Os individuos as realizam por conta propria. Entretanto, elas
trazem certas consequéncias gratificantes para quem a realiza como, por exemplo, a sensacdo
de competéncia. Por outro lado, 0s comportamentos extrinsecamente motivados sdo
realizados em antecipacdo de uma recompensa externa, que vai além do individuo (por
exemplo, prémio, dinheiro, notas, etc.), ou, em alguns casos, a fim de evitar uma punicéo
(como, por exemplo, uma nota baixa na escola). Entretanto, em um estudo anterior ao de
Brown (op. cit.), Ryan e Deci (2000, p. 200) defendem que, ainda que a motivacao intrinseca
exista dentro dos aprendentes, por outro lado, existe uma motivacao intrinseca na relacdo
entre os alunos e as atividades, ou seja, as motivaces dos alunos variam em fungdo da
especificidade da tarefa, por exemplo.

Brown (2007) menciona estudos como os de Burner (1962), Maslow (1970) e Piaget

(1972), que séo altamente favoraveis a motivacao intrinseca, sendo esta considerada como um
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dos principios de ensino e aprendizagem de linguas. Segundo o autor, Maslow, inclusive,
defende a superioridade da motivacdo intrinseca em detrimento da extrinseca. No entanto,
concordamos com Brown quando postula que ndo somente a motivacao intrinseca afeta os
resultados da aprendizagem, isto é, ha& outras varidveis como a idade, contexto de
aprendizagem, preferéncias de estilo, disponibilidade de tempo, dentre outros fatores que
interferem nos resultados do aprendente.

H& uma discussdo — ainda sem resposta — se a combinacdo entre as motivacdes
extrinseca e intrinseca poderiam (ou ndo) aumentar a motivacdo intrinseca do aluno. Nesta
pesquisa, acreditamos que a unido entre elas pode aumentar a motivagdo intrinseca, ou
melhor, é possivel adotar uma combinacgdo entre ambas (motivagdo intrinseca e extrinseca), a
depender do propdsito e do objetivo que se pretenda alcancar com os alunos em sala de aula.
Com base no trabalho proposto por Dérnyei e Kata (1998), Brown (2007) propde uma lista de
atividades e técnicas que podem fomentar a motivacao intrinseca em sala de aula, bem como
apresenta critérios para que os professores avaliem as técnicas utilizadas por eles a fim de
fomentar em classe esse tipo de motivacéo.

A segunda fase do estudo da motivagdo — periodo cognitivo-situacional — transcorre
durante a década de 1990 com base em teorias cognitivas da psicologia educacional. Segundo
Ushioda e Dornyei (2012), essa fase foca mais a sua atencdo na motivagdo em contextos de
ensino de L2 — a sala de aula — incorporando conceitos de motivagdo cognitiva da area da
educacdo. Nesse momento, se desenvolvem referenciais tedricos mais amplos, porém sem
deixar de lado por completo as perspectivas tedricas adotadas na fase anterior. Além disso,
observa-se, também, a natureza instavel da motivagdo durante o processo de aprendizagem de
linguas.

O periodo orientado para 0 processo, que se da na virada do século XX para o século
XXI, caracteriza-se por um foco na mudanga motivacional; como o proprio nome ja diz, nessa
fase os pesquisadores da motivagdo comecam a adotar perspectivas mais temporais e
abordagens mais orientadas ao processo como, por exemplo, Dornyei e Ott6 (1998), Williams
e Burden (1997), etc. Com base em seus estudos, Dornyei e Ottd (op. cit.) propuseram um
modelo processual de motivacdo. Segundo este modelo, a motivacdo se divide em segmentos
temporais que estdo organizados nas seguintes fases: fase pré-accional (que esta relacionada
com o processo de escolha de um rumo de acdo a ser realizada); fase accional (que trata do
estagio em que a motivacao precisa ser preservada e protegida); e fase pds-accional (que

envolve uma andlise critica depois que a a¢do tenha sido concluida ou interrompida).
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O periodo socio-dindmico (fase atual) estuda a motivacdo preocupando-se com 0s
sistemas dindmicos e as interacdes contextuais. Em determinado momento, Dornyei (2005)
reconhece que o modelo processual de motivacdo que ele propde anteriormente possui certas
limitagGes. Sendo assim, o pesquisador reformula o seu constructo teérico enfatizando que os
aprendentes de linguas e o contexto sdo concebidos em termos de sistemas organicos
complexos e dindmicos emergentes e em evolu¢do ao longo do tempo. De acordo com
Ushioda e Dérnyei (2012), esta fase é

caracterizada por uma preocupacdo em teorizar a motivacdo em L2 de modo
a levar em conta as complexidades mais amplas da aprendizagem de linguas
e do uso da linguagem no mundo globalizado moderno, isto é, reformulando
a motivacdo em L2 no contexto das teorias contemporéneas do eu e da
identidade®. (USHIODA ; DORNYEI, 2012, p.398, traduc&o nossa).

Em linhas gerais, a reformulacdo da teoria considera trés aspectos, a saber: a visao
relacional do aprendente em contexto; os Sistemas Adaptativos Complexos, e o Sistema
Motivacional Auto Identitario da Lingua Estrangeira (SOUZA, 2013).

Em seu texto, Ushioda e Ddornyei (op. cit.) explicam a perspectiva de sistemas
dindmicos no processo de aquisicdo de L2. As abordagens dos sistemas dindmicos dizem
respeito ao comportamento dos sistemas complexos que contém multiplos componentes
interconectados. Seu desenvolvimento € caracterizado por um crescimento ndo linear a
medida que os sistemas se adéquam e evoluem organicamente em resposta a processos
contextuais e de maneira que contribua para moldar o contexto. Trata-se de um modelo
construido para investigar a motivagdo na aprendizagem de linguas que comega a influenciar
amplamente as pesquisas nessa area.

Para Ushioda e Dornyei (2012), a abordagem de sistemas dinamicos para a analise da
motivacdo implicard em uma integracdo muito mais proxima com outras dimensfes da
aquisicdo de L2 do que se tem observado até o0 momento atual, dado que se coloca atengdo na
evolucdo dos sistemas de fatores interativos internos e contextuais que moldam o seu
engajamento na aquisicdo de L2. Além disso, conforme os autores, existe a “necessidade de
levar em conta os processos de agéncia e intencionalidade humanas que sdo fundamentais
para as interacdes entre o individuo e o contexto®” (USHIODA ; DORNYEI, 2012, p. 400).

2! Texto original: characterized by a concern to theorize L2 motivation in ways that take account of the broader
complexities of language learning and language use in the modern globalized world—that is, by reframing L2
motivation in the context of contemporary theories of self and identity (USHIODA e DORNYEI, op. cit., p.398).

22 Texto original: the need to consider the processes of human agency and intentionality that are fundamental to
the interactions between individual and context (USHIODA E DORNYEI, op. cit., p. 400).
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Visando a construcdo de modelo para o estudo da motivacdo, entre os anos 2005 e
2009, Dornyei propde o Sistema Motivacional Auto Identitario da Lingua Estrangeira. Ele
adota uma perspectiva abrangente, com base em varios estudos anteriores sobre o tema
(descobertas de autopesquisa em psicologia), porém compativel com o conceito de motivagdo
como conglomerados motivacionais, cognitivos e emocionais que formam padrdes coerentes
ou combinados que operam simultaneamente. Segundo Ddérnyei, 0 modelo proposto é pratico
e pode ser aplicado em sala de aula. Para construi-lo, 0 autor se baseia na teoria psicoldgica
do “Self possivel” (possivel “Eu”, em portugués) e na nogdo de “possiveis selves” para
desenvolver uma nova concepgdo de Sistema Motivacional do Self em L2. Oriunda do campo
da psicologia, essa teoria diz respeito as ideias que os individuos tém acerca do que eles
poderiam tornar-se, 0 que eles gostariam de se tornar e o que eles tém medo de se tornar.
Neste caso, 0s possiveis selves correspondem aos planos futuros e aos objetivos em longo
prazo, na medida em que envolvem imagens e sentidos reais. Pensando no processo de ensino
e aprendizagem de linguas, o self ideal (um tipo de self possivel) é um aspecto especialmente
significativo, pois envolve as caracteristicas que o aprendente gostaria de possuir. Se um
aluno tem um ideal bem estabelecido e definido, essa autoimagem pode operar como um
potente autoguia futuro com consideravel poder de motivacdo. Um conceito que se
complementa a este é o dever de si, que significa as caracteristicas que o aprendente acredita
que deveria possuir. Dornyei classifica o sistema automotivacional da seguinte forma: i) O
self ideal na L2; ii) O self obrigatdrio na L2; iii) Experiéncia de aprendizagem na L2.

Ddornyei e sua equipe constroem um modelo (e mais adiante o expande) de préticas de
ensino motivacional. Ele compreende a motivacao integrativa, a autoconfianga e a avaliagcdo
do ambiente de ensino, e classifica a motivagdo em L2 em trés niveis: o nivel da linguagem, o
nivel do aprendente e o nivel da situacdo de aprendizagem. Os trés niveis estdo relacionados
com os trés elementos basicos do processo de aprendizagem de L2 (a L2, o aluno de L2 e 0
ambiente de aprendizagem de L2), e refletem trés aspectos da L-alvo: a dimenséo social, a
dimenséo pessoal e a dimenséo da matéria educativa.

Em sua obra, Dornyei (1994; 2014) propde uma lista de estratégias para motivar 0s
aprendentes de L2 com base em descobertas em pesquisas voltadas para a psicologia
educacional, bem como experiéncias préoprias. Como exemplos de estratégias destinadas ao
nivel individual do aluno, segundo o autor, estdo: quebrar a monotonia do aprendizado; afetar
0 apetite dos alunos; aumentar a expectativa de sucesso dos alunos; tornar o material relevante
para os alunos; fazer tarefas de aprendizagem mais interessantes; aumentar a autoconfianca

dos alunos; permitir que os alunos mantenham uma imagem social positiva, etc. Entre as
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principais estratégias motivacionais relacionadas ao nivel dos aprendentes, visando a sala de
aula como um todo, estdo as dinamicas de grupo. Na pratica, o pesquisador elaborou um
quadro abrangente contendo 35 estratégias motivacionais de sala de aula organizados
conforme os quatro periodos fundamentais do processo de ensino-aprendizagem, a saber: criar
condi¢Bes motivacionais basicas; gerar motivagdo inicial; manter e proteger a motivacéo; e
estimular a autoavaliagdo retrospectiva positiva. Se por um lado s&o importantes os
comportamentos e praticas dos professores para motivar os alunos, por outro Dérnyei poe
foco nas estratégias de automotivacdo, autorregulacdo da motivacdo e no pensamento
motivacional com base nas teorias de controle e ac¢do, autorregulacdo e autonomia. Essa nova
tendéncia, de certo modo, implicara em mudancas nas praticas em sala de aula, em especial
no que tange ao papel do professor em relacdo ao aluno no sentido de auxilia-lo a ser um
agente cada vez mais ativo de sua aprendizagem. Dornyei traz a tona varios aspectos da
motivagdo de aprendizagem de L2 que nédo se enquadram nos modelos anteriores, enfatizando
componentes adicionais como: motivacdo intrinseca e extrinseca; estabelecimento de meta
proximal; componentes cognitivos (por exemplo, a teoria da atribuicdo e a teoria da
autoeficacia); autoconfianca, necessidade de realizacdo; e componentes motivadores que sao
especificos para as situacdes de aprendizagem.

Ainda no que se refere a motivagdo no contexto de sala de aula, Cantos Gomez (1999)
defende que a atuacdo dos professores deveria focar-se no desenvolvimento de padrdes
motivacionais relacionados, basicamente, com dois tipos de objetivos: o primeiro é 0 aumento
da prépria competéncia do aluno em L2; o segundo é a experiéncia de autonomia e
responsabilidade social. Segundo o autor, estudos empiricos tém comprovado que o
desenvolvimento desses padrdes gera uma melhor adaptacéo pessoal do aprendente.

Nesta tese, adotamos a visao de Dornyei para o estudo da motivacdo, uma vez que a
concebemos como um elemento que interage continuamente com outros componentes como a
cognicdo e as emocdes, de forma continua, e com o contexto em desenvolvimento, mudando e
causando mudangas, posto que o sistema como um todo se reestrutura, adapta e evolui. Sendo
assim, como se nota em pesquisas anteriores, conceber a motivacdo como uma variavel
discreta de diferenca individual ndo faz muito sentido. Para Doérnyei (2014), se nds
reconhecermos a motivacdo como uma categoria valida, devemos considerar que ela sempre
se manifesta em uma interagdo dindmica com fatores de ordem emocional e cognitivo. Para
isso, neste estudo nos focamos na motivacdo como conglomerado de variaveis emocionais,
cognitivas e emocionais que formam padrées coerentes ou combinacdes que operam

concomitantemente. Concordamos com Ddrnyei (1994; 2014), também, quando afirma que a
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aprendizagem de L2 é mais complexa do que simplesmente dominar conhecimentos e
informacdes novas. Ela envolve os multiplos tracos de personalidade do aprendente e aspectos
sociais, bem como fatores contextuais e cognitivos geralmente relacionados com a
aprendizagem na atual psicologia educacional. Deste modo, a construgdo da motivagdo nessa
area de estudos deve ser eclética e agregar elementos de variados campos psicologicos.

Ao investigar sobre a motivacdo, avaliamos que as pesquisas dentro do campo da
aquisicdo de L2 ainda se ddo de forma isolada e marginalizada (CROOKES; SCHMIDT,
1991). Em outras palavras, apesar desse campo ter conseguido se deslocar para além das
perspectivas socio-psicolégicas, por meio da elabora¢do de novos modelos, principalmente
por volta dos anos 90 do século XX, as pesquisas ainda tém sido insuficientes para explicar a
aprendizagem, em particular nos contextos formais de sala de aula ndo bilingues (USHIODA
e DORNYEI, 2012). Segundo Dérnyei (2014), boa parte dessa realidade esta atrelada ao fato
de que essa area de estudo ndo possui uma visdo clara sobre como a psicologia da motivacdo
se correlaciona com 0s processos tangiveis e ao mesmo tempo complexos do
desenvolvimento linguistico na aquisicdo de L2, independente da escolha teérica. Em linhas
gerais, a pesquisa em motivacdo em L2 ndo conseguiu ainda preencher a lacuna existente
entre as abordagens psicoldgicas e linguisticas na aquisi¢cdo de L2.

Ao fazer um levantamento no banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) acerca das pesquisas voltadas especificamente para a
motivacdo na aprendizagem de Espanhol no Brasil, avaliamos que as propostas ainda séo
escassas. Os estudos identificados foram desenvolvidos tanto na area da Educacdo quanto no
campo da LA. Como exemplos, citamos os trabalhos de Natel (2001), Jacob (2002), Silva
(2004), Callegari (2004; 2008), Silva (2009) e Silva (2015): trés pesquisas foram
desenvolvidas apenas com estudantes; outras trés envolveram professores e alunos visando a
analisar, entre outros pontos, como a pratica docente interfere positiva ou negativamente na
motivacdo dos discentes; e uma pesquisa se dedicou ao estudo da motivacdo apenas na pratica
de professores. Apenas um dos trabalhos foi desenvolvido levando em conta diferentes
contextos de aprendizagem: escola publica, privada e curso de idiomas.

Em termos metodoldgicos, as pesquisas sobre motivacdo vém sendo realizadas com
base em abordagens qualitativas que buscam analisar o0 processo e a experiéncia motivacional
individual e as suas interagdes dinamicas com elementos contextuais. Nesse sentido, a
motivacdo é interpretada em termos de como o aprendente pensa acerca de sua experiéncia na
aprendizagem de uma lingua e como o seu pensamento afeta a sua motivacéo e envolvimento

com a aprendizagem, e ndo apenas em termos de atitudes, esforcos e comportamentos
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mensuraveis ou perceptiveis. Ushioda e Dornyei (2012) destacam que a motivagdo € uma
construcdo abstrata, multifacetada e suscetivel a variados processo internos, contextuais e
temporais. Sendo assim, ndo € uma tarefa simples medi-la de forma pratica e direta.

Apos fazer uma revisdo bibliogréfica sobre o conceito motivacao na aprendizagem de
L2/LE, identificamos a necessidade de surgimento de perspectivas tedricas mais abrangentes,
ndo reducionistas, que investiguem o seu papel na aprendizagem de L2 e LE, e de modo que
ndo sejam limitadas a grupos ou contextos particulares. No entanto, avaliamos que ha havido
esforcos nesse sentido. Por outro lado, acreditamos que desenvolver uma compreensdao
aprofundada da relacdo entre motivacdo e aprendizagem de L2 e LE demanda dos
pesquisadores uma visdo ampla do conceito de lingua. Faz-se necessario, ainda, desenvolver
metodologias que deem conta das pesquisas sobre motivacdo, uma vez que se observa a
necessidade de se investigar mais (e mais a fundo) a aprendizagem em sala de aula.

Por ultimo, concordamos com Ushioda e Ddérnyei (2012) quando citam que um dos
maiores desafios da pesquisa em motivacdo em L2 é assumir uma abordagem dinamica que
nos possibilite considerar, de modo concomitante, as multiplas influéncias constantes entre 0s
fatores ambientais e a aprendizagem que se da de maneira tdo complexa, assim como as
mudancas continuas, tanto no aluno quanto no contexto em que este se insere. Em seguida

tratamos acerca das EASs.

3.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Outro tema também relevante nos dias atuais quando discutirmos acerca do ensino e
aprendizagem de linguas, seja como LM, seja como L2/LE, € o conceito de EAs. Varios
pesquisadores como Stern (1975), Rubin (1975, 1987), Cohen (1987; 1998; 2003), Oxford
(1989; 2003), O’Malley e Chamot (1990), Lessard-Clouston (1997), Ellis (1999), Marefat e
Shirazi (2003), Griffiths (2004), Chamot (2004; 2005), dentre outros, tém se dedicado a
desenvolver estudos nessa area visando a responder diferentes questfes. Entre elas estd a
definicdo de EAs.

Rubin (1987, p. 22) define EAs como “estratégias que contribuem para o
desenvolvimento do sistema linguistico que o aprendente constroi e que diretamente afetam a

2355

aprendizagem””. Entretanto, para Oxford (1989), antes de definir EAs, ¢ necessario

% Texto original: “...are strategies which contribute to the development of the language system which the
learner constructs and affect learning directly” (RUBIN, 1987, p. 22).
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compreender o significado de estratégias. Segundo a autora, strategia € uma palavra oriunda
do grego antigo que significa generalato ou arte da guerra. Uma palavra diferente, mas que
esta relacionada a estratégia, € o termo “tatica”. Este se refere as ferramentas utilizadas pelos
aprendentes para alcancar o sucesso das estratégias. Os dois termos vém sendo aplicados tanto
como sindnimos quanto como conceitos diferentes. No primeiro caso, ambos fazem alusdo ao
planejamento, & competicdo, a manipulagdo consciente, e a0 movimento em direcdo a meta
(OXFORD, 1989, p. 7). Assim como Oxford, neste trabalho concebemos estratégias e taticas
como termos diferentes pelas razfes mencionadas anteriormente. A pesquisadora esclarece,
ainda, que as EAs tém recebido, na literatura sobre o assunto, distintas nomenclaturas como
“aprendendo habilidades”, “habilidades de pensamento”, “habilidades para resolver
problemas”, dentre outras.

No que tange ao conceito de EAs, Oxford (1989, p. 8) postula que sdo ‘“acdes
especificas adotadas pelo aprendente para fazer a aprendizagem mais facil, rapida, mais
agradavel, mais autodirecionada, mais efetiva e mais transferivel para novas situagdes”. Mais

adiante, a pesquisadora afirma que

as estratégias de aprendizagem sdo definidas como acgBes especificas,
comportamentos, passos ou técnicas — como procurar parceiros de
conversagdo ou encorajar-se para lidar com uma tarefa de lingua dificil —
usadas pelos alunos para melhorar a sua prépria aprendizagem?. (OXFORD,
2003, p. 2, tradugdo nossa).

Outros autores buscam elucidar o conceito de EAs. Wenden (1998, p. 18), por
exemplo, apresenta a seguinte definicdo: “Estratégias de aprendizagem s3o agdes ou
operagGes mentais que os aprendentes usam para aprender uma nova lingua e para regular
seus esforcos ao fazé-lo” 22 Ja Ellis (1999, p. 529) explica que uma estratégia constitui-se
numa atividade mental ou comportamental ligada a algum estagio especifico do processo
global de aquisi¢do ou uso da lingua. Em outras palavras, trata-se do esfor¢co do individuo
para desenvolver a competéncia linguistica e sociolinguistica na L-alvo. Com base na
definicdo de Rubin (1987), Marefat e Shirazi (2003, p. 47-48) afirmam que “as Estratégias de

Aprendizagem de Linguas (doravante EALS) sdo qualquer conjunto de acdes, planos, taticas,

2 Texto original: “Learning strategies are defined as specific actions, behaviors, steps, or techniques — such as
seeking out conversation partners, or giving oneself encouragement to tackle a difficult language task — used by
students to enhance their own learning” (OXFORD, 2003, p. 2).

% Texto original: “Learning strategies are mental steps or operations that learners use to learn a new language
and to regulate their efforts to do so.” (WENDEN, 1998, p. 18).
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pensamentos ou comportamentos que os aprendentes empregam para facilitar a compreenséo,
armazenamento, recuperacio e uso de informagdes” *°. De acordo com Chamot (2004, p. 14),
“as EAs sdo os pensamentos e as agoes conscientes que os alunos aprendem a fim de alcangar
um objetivo de aprendizagem?®”.

Ao analisar as definicdes apresentadas por diferentes pesquisadores sobre o assunto,
Ellis (1999, p.531-532) alega que os conceitos formulados demonstram problemas no que se
refere a falta de clareza nos seguintes aspectos: o primeiro é se as EAs sdo entendidas como
comportamentais (observaveis), como mentais, ou como ambos; 0 segundo problema diz
respeito a natureza precisa dos comportamentos que sdo considerados como EAs; a terceira
dificuldade ¢é se as EAs sdo concebidas como intencionais ou como subconscientes; o quarto
problema se refere a se as EAs possuem algum efeito direto ou indireto no desenvolvimento
da interlingua; por ultimo, existe uma diferenca de posi¢cdes sobre 0 que motiva 0 uso das
EAs. O que podemos observar € que, apesar de ja ter se passado mais de quarenta anos de
dedicados as pesquisas sobre este assunto, ainda ndo se chegou a nenhum consenso nessa
area; o conceito de EAs continua indefinido, isto é, ndo ha uma consonancia sobre o que
constitui uma EA de uma L2/LE, ou como elas se distinguem de outras tarefas relacionadas
com o aprendizado. De acordo com Ellis (1999) e Griffiths (2004), no geral ha uma confusao
notavel tanto em relacdo as estratégias especificas quanto no que diz respeito a hierarquia
entre as estratégias, mesmo dentro de um grupo de atividades mais frequentemente
reconhecidas como EAs.

Os primeiros trabalhos no campo das EALs foram desenvolvidos por Rubin e Stern
em meados da década de setenta do século XX. Ambos sugerem que um “bom aprendiz de
linguas” poderia ser definido por meio da observacdo das estratégias especificamente
utilizadas pelos alunos bem-sucedidos em L2. Naquele momento esses estudos foram
importantes, pois pesquisadores no campo da psicologia cognitiva e de aquisicdo de linguas se
despertaram e se interessaram em relacdo ao potencial das EAs enquanto ferramenta.
O’Malley e Chamot (1990) afirmam que no inicio de seus estudos — por volta da década de 80
do século XX — ndo havia teorias para orientar trabalhos nessa drea e poucas investigagdes
empiricas sobre a natureza das EAs e sua influéncia na aquisicdo de L2. Tanto pesquisas na

psicologia cognitiva quanto na aquisi¢do de segundas linguas tinham interesse em investigar

%8 Texto original: “Language learning strategies are any set of actions, plans, tactics, thoughts or behaviors that
the learners employ to facilitate the comprehension, storage, retrieval, and use of information” ( MAREFAT,;
SHIRAZI (2003, p. 47-48).

%" Texto original: “Learning strategies are the thoughts and actions that individuals use to accomplish a learning
goal (CHAMOT, 2004, p. 14).
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0S processos mentais dos aprendentes mais avangados em comparagdo com os iniciantes. No
entanto, havia uma escassez de teorias que explicassem quais estratégias influenciaram a
aprendizagem e de que forma.

Um ponto importante quando se trata do estudo das EALS é a necessidade de
construcdo de teorias que abordem o assunto. Se por um lado ha teorias que postulam que 0s
aprendentes de linguas sdo capazes de influenciar de maneira consciente a sua prépria
aprendizagem, ha outras que defendem que uma lingua ndo pode ser aprendida de forma
consciente, mas apenas adquirida por meio da comunicacdo natural, isto é, implicitamente.
Sendo assim, as EAs conscientes ndo sdo Uteis para o desenvolvimento linguistico. No que
tange a este assunto, defendemos que as EAs podem ser aprendidas pelo aluno tanto de forma
consciente quando inconsciente. Deste modo, os professores podem ensina-las em sala de aula
tanto de maneira direta quando incorporada aos contetdos selecionados (sobre este topico,
discutimos nos paragrafos seguintes).

O’Malley e Chamot (1990), por exemplo, abordam em seu trabalho a necessidade de
esclarecimento acerca do lugar das EAs na aquisicdo de L2 com base na visdo tanto tedrica
guanto empirica, assim como a necessidade de elaboracdo de novos esquemas de classificacao
das estratégias (apresentamos os modelos de taxonomias mais conhecidos, mais adiante, no
Quadro 1) com base na associacdo entre 0s processos mentais identificados pela teoria
cognitiva e 0s processos estratégicos apontados pelos estudos na literatura sobre EAs. Autores
como Griffiths (2004), por exemplo, propde uma teoria para investigar as EAs a partir da
perspectiva de diferentes teorias, métodos e abordagens ja existentes. A teoria das EALs
defende que parte do sucesso de um aluno em relacdo a outro € atribuido as diferentes
estratégias que os alunos (com caracteristicas diferentes) utilizam em uma determinada tarefa.
Essa teoria, conforme Griffiths (op. cit.), se ajusta bem a maioria das linguas contemporaneas
existentes e também a varios métodos e abordagens de ensino de idiomas; por exemplo,
métodos como a Sugestopedia englobam as estratégias afetivas, o método Audiolingual
envolve as estratégias de memoria e cognitivas, etc. Chamot (2004) também defende que as
pesquisas em EAs sdo fundamentais na aprendizagem de L2 porque, em primeiro lugar,
avaliando as estratégias utilizadas pelos aprendentes é possivel obter os insights sobre os
processos envolvidos na aprendizagem de idiomas (metacognitivos, cognitivos, afetivos,
sociais, etc.). Em segundo lugar, porque os resultados desses estudos podem ajudar os alunos
menos bem-sucedidos a aprender novas estratégias e, assim, tornarem-se melhores

aprendentes.
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Acreditamos que aprender EALs auxilia 0s estudantes a participar de forma ativa em
situacBes comunicativas auténticas. Em seu livro Oxford trata sobre o conceito de EAs bem
como defende a sua relevancia e seus beneficios dentro do processo de aprendizagem de
idiomas:

A aprendizagem de estratégias sdo passos dados pelos estudantes para
melhorar a sua prépria aprendizagem. As estratégias sdo especialmente
importantes para a aprendizagem de linguas porque elas sdo ferramentas
para a ativacdo, envolvimento autodirigido, que é essencial para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa. A apropriacdo das
estratégias de aprendizagem de linguas resulta na melhoria da proficiéncia e
maior autoconfianga®®. (OXFORD, 1989, p. 1, traduc&o nossa).

Ainda em seu texto, Oxford (1989, p. 9) afirma que as EALS possuem as seguintes
caracteristicas: i) contribuem para o0 objetivo principal, a competéncia comunicativa; ii)
permitem que os alunos se tornem mais autodirigidos; iii) expandem o papel dos professores;
iv) estdo orientadas para o problema; v) sdo acdes especificas tomadas pelo aluno; vi)
envolvem muitos aspectos do aluno, ndo apenas cognitivo; vii) apoiam a aprendizagem tanto
direta quanto indireta; viii) ndo sdo sempre observaveis; ix) sdo sempre conscientes; X) podem
ser ensinadas; xi) sdo flexiveis; e xii) sdo influenciadas por uma variedade de fatores.

As EALs sdo importantes para os aprendentes principalmente por incentivar a sua
habilidade de autogestdo na aprendizagem. No entanto, destacamos que nem sempre eles
terdo o professor para orienta-los. Oxford (1989) acrescenta outras caracteristicas relevantes
das EALs como, por exemplo, o envolvimento do aluno além da cognicdo, a capacidade para
sustentar a aprendizagem de forma direta ou indireta, as influéncias na escola da estratégia,
etc.

Ao longo das décadas varios pesquisadores propuseram inventérios a fim de classificar
as EALs. Na literatura sobre o assunto podemos encontrar diferentes propostas de taxonomias
e categorizagcdes. Em seguida, apresentamos os modelos mais conhecidos.

O modelo elaborado por Rubin em 1975 (reformulado em 1987) propde um esquema
que distribui as estratégias em 12 grupos primarios, que estdo divididos em subgrupos: o
primeiro grupo envolve as estratégias que afetam diretamente a aprendizagem (por ex.,
esclarecimento, verificacdo, monitoramento, etc.); o segundo consiste nas estratégias que
cooperam para a aprendizagem de forma indireta (por ex., a criacdo de oportunidades de

prética).

8 Texto original: “Learning strategies are steps taken by students to enhance their own learning. Strategies are
especially important for language learning because they are tools for active, self-directed involvement, which is
essential for developing communicative competence. Appropriate language learning strategies result in improved
proficiency and greater self-confidence” (OXFORD, 1989, p.1).
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A classificacdo proposta por Naiman et al. (1978) apresenta cinco categorias primarias
de estratégias de aprendizagem. Segundo os autores, estas estratégias sdo agquelas comuns a
todos os aprendentes bem sucedidos e incluem uma abordagem da atividade de maneira ativa,
a realizacdo da lingua como sistema, como meio de comunicacdo e interacdo, 0
gerenciamento das necessidades afetivas e o monitoramento da performance na L-alvo. A
classificagdo ainda considera um nimero de categorias que estdo segundo plano, que s&o
aquelas observadas apenas em alguns estudantes.

A classificacdo das EALs que tem recebido maior destaque nas Ultimas décadas € a
proposta elaborada por Oxford (1989). Segundo a autora, ainda ndo ha um acordo completo
sobre exatamente quais sdo as estratégias, quantas existem, com elas devem ser definidas,
demarcadas e categorizadas. Também ndo sabe se € possivel (ou sempre que possivel) criar
uma hierarquia de estratégias real e valida-la cientificamente. Um dos problemas identificados
pela pesquisadora nos inventéarios de EAs elaborados anteriormente € a énfase nas estratégias
cognitivas e metacognitivas enquanto as estratégias afetivas e sociais assumiam uma
importancia secundaria. Ao identificar essa lacuna, Oxford propde uma revisdo a fim de
corrigir o problema classificando as EAs em dois grupos: estratégias diretas (aquelas que
envolvem diretamente a aprendizagem da L-alvo) e as estratégias indiretas (sdo as que nao
envolvem a lingua diretamente enquanto objeto de aprendizagem, e sim a administracdo da
aprendizagem da lingua por parte do aprendente).

Oxford (1989, p. 38) classifica as estratégias diretas em trés classes:

a) Estratégias de memoria: ajudam o0s aprendentes a armazenar e recuperar
informacdes novas (por ex.: criagdo de elos mentais, aplicacdo de imagens e sons,
revisao e emprego de acéo);

b) Estratégias de compensacdo: permitem aos aprendentes usar a lingua apesar de
suas lacunas de conhecimento (por ex.: adivinhar de forma inteligente, usar pistas
linguisticas, superar limitacOes da fala e da escrita, usar mimicas e gestos, criar
palavras, usar circunlocugdo ou sinénimos);

c) Estratégias cognitivas: habilitam os aprendentes a entender e a produzir a L-alvo
de diferentes formas. (por ex.: praticar, receber e enviar mensagens, analisar e
raciocinar e criar estrutura para imput e output).

Por outro lado, a autora classifica as estratégias indiretas em trés grupos:

a) Estratégias metacognitivas: permitem aos aprendentes a controlar a sua propria

cognicdo (por ex.. centrar a aprendizagem, planejar a aprendizagem e avaliar a

aprendizagem);
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b) Estratégias afetivas: ajudam os aprendentes a regular as emocdes motivaches e
atitudes (por ex.: diminuir a ansiedade, encorajar-se, medir a temperatura emocional);
c) Estratégias sociais: ajudam os alunos a aprender através da interagdo com 0s outros

(por ex.: fazer perguntas, cooperar com 0s outros, solidarizar-se com 0s outros).

A fim de desenvolver a sua pesquisa, Oxford (1989) elabora o Inventario de
Estratégias para a Aprendizagem de Linguas (SILL, sigla em Inglés), utilizado
extensivamente para coletar dados sobre um grande volume de aprendentes de linguas
estrangeiras. Trata-se de uma medida padronizada com versdes para diferentes idiomas que
tem sido aplicada ainda em estudos que relacionam o0s usos das EAs com os estilos, género,
nivel de fluéncia e cultura. Oxford e sua equipe vém aperfei¢coando esse questionario ao longo
dos anos. Em nossa pesquisa, seguimos o modelo de classificacdo das EAs elaborado por
Oxford por ser atualmente a proposta — na nossa visdo — mais completa e mais adotada nesse
tipo de estudo. Ademais, acreditamos que este € o modelo de classificacdo que melhor atende
ao trabalho proposto.

Mais tarde, O’Malley e Chamot (1990) elaboram um esquema de classificagdo das
EAs ao desenvolver uma taxonomia propria para identificar 26 estratégias, as quais se
dividem em trés classes: metacognitivas, cognitivas e socio-afetivas. As primeiras duas
estratégias sdo equivalentes as estratégias diretas e indiretas de Rubin. A inclusdo das
estratégias socio-afetivas foi um marco importante no sentido de legitimar o valor das
estratégias interacionais na aprendizagem de linguas. (ELLIS, 1999; GRIFFITHS, 2004). No
entanto, O’Malley e Chamot consideram que as estratégias sociais e afetivas estdo inter-
relacionadas, enquanto Oxford (1989) as distingue em duas categorias diferentes.

Assim como Oxford (1989), Chamot (2004; 2005) adverte sobre a importancia do
professor em sala de aula no desenvolvimento da metacognicdo dos aprendentes de linguas.
Segundo a autora, a metacognicdo engloba tanto o conhecimento declarativo sobre as EAs
quanto o processo de aprendizagem em si. Para que o professor alcance esse objetivo, é
necessario que ele se empenhe para auxiliar os alunos a selecionar as EALS para que eles
saibam usa-las da forma mais adequadas para cada tarefa.

A seguir, apresentamos um quadro-resumo das propostas de classificacdo das EALS,

por meio da criacdo de taxonomias formuladas pelos principais pesquisadores na area:
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Quadro 01- Classificacdo das Estratégias de Aprendizagem de Linguas

Autores Taxonomias

Rubin (1975) Caracteristicas de um “bom aprendente de linguas”
o Estratégias comunicativas

e Estratégias sociais

e Estratégias cognitivas

Naiman et al. (1978) CINCO CATEGORIAS

e Abordagem ativa da tarefa

Percepcdo da lingua como um sistema

Percepcdo da lingua como um meio de comunicacdo
Gerenciamento das necessidades ou demandas afetivas
Monitoramento do desempenho na L2

Rubin (1987) ESTRATEGIAS DIRETAS
o Estratégias cognitivas

ESTATEGIAS INDIRETAS
o Estratégias comunicativas
e Estratégias sociais

Oxford (1989) ESTRATEGIAS DIRETAS

o Estratégias de memdria

o Estratégias de compensacgédo
e Estratégias cognitivas

ESTRATEGIAS INDIRETAS
e Estratégia metacognitivas
o Estratégias sociais
o Estratégias afetivas

O’Malley e Chamot (1990) o Estratégias cognitivas
e Estratégias metacognitivas
e Estratégias socio-afetivas

Fonte: Elaborado pela autora.

Diferentes autores tratam sobre o perfil do aluno estratégico ou as caracteristicas de
um bom aprendente de linguas. Para Rubin (1975), os aprendentes de linguas bem-sucedidos
tém um forte desejo de se comunicar, estdo dispostos para adivinhar mesmo estando
inseguros, muitas vezes ndo é inibido e ndo tém medo de parecer tolo ou de cometer erros. Por
outro lado, eles prestam aten¢édo tanto a forma quando ao significado da lingua e, além disso,
0s bons aprendentes praticam e monitoram ndo somente a sua prépria lingua como também
daqueles que os cercam. A autora ainda postula que uma boa aprendizagem de linguas
depende de pelo menos trés fatores que sdo a aptiddo, a motivacdo e a oportunidade. A

primeira é considerada como a menos passivel de influéncia. Por outro lado, na literatura
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sobre o assunto também se discute a relacdo entre motivacdo e aptiddo. J& a oportunidade diz
respeito as atividades que expdem o aluno a L-alvo, dentro ou fora de sala de aula, que Ihe
oferece a oportunidade de colocar em pratica o que aprendeu.

Stern (1975) também descreve o perfil de um “bom aprendente de linguas”. Para o
pesquisador, o bom aluno tem um estilo de aprendizagem pessoal ou estratégias de
aprendizagem positivas, assumem uma postura ativa diante da tarefa, sabe como abordar a
lingua de modo que seja empéatico com os seu interlocutor. Além disso, ele tem vontade e
disposicdo de praticar a L-alvo na comunicacgdo real e se automonitora de forma critica. No
entanto, Griffiths (2004) adverte que embora os trabalhos iniciais de Rubin e Stern tenham
servido como base para muitos estudos posteriores na area, ambos 0s pesquisadores
enfrentaram dificuldades para definir o termo estratégia, problema esse que permanece e vem
sendo discutido até os dias atuais.

Mais tarde, Chamot (2004) descreve o perfil do aluno estratégico da seguinte forma:

Os alunos estratégicos tém conhecimento metacognitivo sobre as préprias
abordagens de pensamento e aprendizagem, uma boa compreensdo do que a
tarefa implica, e a capacidade de orquestrar as estratégias que melhor
atendem as demandas da tarefa e o0s seus proprios esforgos na
aprendizagem®. (CHAMOT, 2004, p. 14, traducio nossa).

Griffiths (2004), em seu artigo, discorre acerca de estudos que se dedicaram a
descrever a relacdo entre EALS e o0 sucesso no desenvolvimento dos falantes em L2 ou LE.
Entre eles estdo os trabalhos de Naiman et al. (1978), O’ Malley ¢ Chamot (1985), Green ¢
Oxford (1995), etc. O autor destaca que embora muitos pesquisadores concentrem o seu foco
em desvendar as caracteristicas do bom aprendente de linguas, eles reconhecem que ha muito
que se aprender quando se investiga as peculiaridades dos alunos mal sucedidos, a fim de
descrever aspectos que um aprendente de linguas deve evitar.

A literatura sobre EALs em pesquisas de aquisicdo de L2 surge da inquietagdo em
identificar as estratégias utilizadas pelos aprendentes eficazes. Sendo assim, o empenho
dedicado ao conhecimento do perfil do “bom aprendente de linguas” tem desvelado as
estratégias apontadas pelos estudantes ou constatadas nas situacGes de aprendizagem de
linguas que demonstram colaborar para a aprendizagem (O’MALLEY E CHAMOT (1990).
Segundo Griffiths (2004), as pesquisas em EALs tém enfrentado diferentes percalcos. O

2 Texto original: Strategic learners have metacognitive knowledge about their own thinking and learning
approaches, a good understanding of what a task entails, and the ability to orchestrate the strategies that best
meet both the task demands and their own learning strengths (CHAMOT, 2004, p. 14).
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principal deles é que as estratégias ndo podem ser observadas diretamente, ou seja, SO podem
ser inferidas ou deduzidas. Ao longo das décadas, varios estudiosos adotaram diferentes
abordagens para dedicar-se a essa tarefa. Entre as que mais se destacam estdo a coleta de
dados sobre os bons aprendentes de linguas a fim de avaliar o que eles fazem que 0s tornam
mais bem sucedidos na aprendizagem do que os alunos que tém mais dificuldade. Os métodos
mais utilizados em pesquisas com o propoésito de identificar as EALs sdo o auto-relato ou
relatorio verbal (embora ndo seja muito preciso, ele vem sendo utilizado para identificar os
processos mentais dos aprendentes, pois a observacdo dos alunos apenas mostrou ser
insatisfatoria na captura desses processos), as entrevistas retrospectivas, as entrevistas de
revitalizacdo estimuladas por gravagdes de videos, 0s questionarios escritos, as revistas e 0s
protocolos de pensamento em voz alta. (OXFORD, 1989; ELLIS, 1999; CHAMOT, 2004).
Cada instrumento possui suas vantagens e debilidades. Sendo assim, 0s pesquisadores na area
recomendam o uso de diferentes métodos a fim de alcancar resultados de pesquisa validos e
confiaveis.

Grande parte da pesquisa sobre EALSs dao subsidios para asseverar que elas podem ser
ensinadas e que os alunos podem ser beneficiados por meio de treinamento especifico
(GRIFFITHS, 2004). Os pesquisadores na area, em sua maioria, ttm se empenhado para
demonstrar as implicagdes pedagodgicas dos resultados de estudos em EALs. No entanto,
Chamot (2004) afirma que poucos trabalhos tém abordado a questdo da instrucdo de
estratégias no ensino de linguas na aprendizagem para alunos de L2. Os estudos realizados
derivam do pressuposto de que parte do sucesso alcancado pelos bons aprendentes de linguas
pode ser resultado das EALs que eles utilizam. Sendo assim, essas estratégias podem ser
ensinadas pelo professor aos alunos menos bem sucedidos.

De acordo com Oxford (1989), a formacdo em EALs tem recebido diferentes
nomenclaturas como, por exemplo, “formacao do aprendente”, “forma¢ao em aprendizagem
para aprender”, “formac¢do metodologica do aprendente” e “iniciacdo metodologica para os
alunos”, dentre outras. Ainda conforme a autora, 0 melhor treinamento estratégico ndo se
restringe ao ensino das EALs ao aluno, mas também a auxilia-lo como lidar com os
sentimentos e crencas sobre a aprendizagem, bem como assumir mais responsabilidade neste
processo.

Em relagdo ao ensino das EALS, uma discussdo ainda sem resposta é se essa instrucao
deve concentrar-se apenas no ensino ou deve ser integrada a aula de lingua em sala de aula
como parte do conteudo. Outra questdo que se discute € se essa instrucdo deve ser direta

(neste caso, os alunos sdo informados sobre o valor e a finalidade do treinamento em



88

estratégias) ou incorporada (quando o ensino das estratégias se da de forma inconsciente).
Pesquisadores como O’Malley e Chamot (1990, p, 153-154) alertam sobre as vantagens e
desvantagens do treinamento em EALs aos alunos de forma embutida ou inconsciente. Uma
vantagem é que ndo se faz necessario uma formacdo aprofundada do professor. Uma
desvantagem € que o aluno que recebe treinamento sem estar consciente das estratégias que
esta utilizando corre o risco de ndo desenvolver EALs independentes e, consequentemente, a
sua autonomia.

A maioria das pesquisas em contextos de L2 defende a importancia da instrugdo de
estratégia de maneira explicita e integrada ao curriculo (OXFORD, 1989, NUNAN, 1997;
LESSARD-CLOUSTON, 1997, COHEN, 1998; CHAMOT, 2004; O'MALLEY; CHAMOT,
2004, 2005). Oxford sugere trés tipos de treinamento em estratégias: treinamento de
conscientizacdo ou de familiarizacdo, treinamento de estratégia Unica e treinamento de
estratégia em longo prazo. Em relacdo aos passos para o planejamento do treinamento em
estratégias, a autora sugere 0s seguintes: i) determinar a necessidade dos aprendentes e 0
periodo de avaliacdo; ii) selecionar bem as estratégias; iii) considerar a integracdo do
treinamento estratégico; iv) considerar as questdes motivacionais; v) preparar materiais e
atividades; vi) realizar “formacgdo complementar informada” (explicar para o aluno a
importancia de cada estratégia utilizada); vii) avaliar a formacao estratégica; e viii) revisar a
formacao estratégica (OXFORD, 1989, p. 206-207). Lessard-Clouston (1997) fornece em seu
texto orientacOes basicas para se colocar em pratica em um treinamento em EALSs. Os passos
sd0 0s seguintes: i) estudar o contexto de ensino; ii) focar no ensino das EALs que sdo
relevantes para os alunos; e iii) refletir e incentivar a reflexdo dos alunos.

No que tange ao treinamento em EAs envolvendo as habilidades linguisticas,
concordamos com O’ Malley ¢ Chamot (1990) e Chamot (2005) quando afirmam que a
expressao oral talvez seja a habilidade linguistica mais desafiadora de se aprender através da
instrucdo. Entre uma das razfes destacamos que o uso intencional das EAs, pelo aluno,
durante a préatica de expressdo oral poderia inibir o fluxo da fala natural. Sendo assim,
postulamos que o professor de linguas deve estar consciente de que a expressdo oral é uma
habilidade complexa na qual estdo imbricados diferentes fatores internos (motivacao,
interferéncia da lingua materna, idade, por exemplo) e externos (aprovacao no final do curso,
cobranca da familia, etc.). Além disso, acreditamos que o profissional docente deve estar
preparado para auxiliar o aluno a desenvolver, a0 mesmo tempo, diferentes aspectos da
competéncia, isto €, as competéncias linguistica (gramatica, léxica, fonoldgica), estratégica,

discursiva e sociocultural, o que torna essa tarefa complexa.
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Diferentes modelos para o ensino de EALS foram desenvolvidos tanto em contextos de
L1 quanto L2. Como exemplos temos os trabalhos de Oxford (1989, 1990), O’MALLEY e
Chamot (1990) e Cohen (1998). De acordo com Chamot (2004), todos esses modelos
mencionam a importancia de desenvolver a cogni¢do dos alunos sobre a importancia das
EALs e sugerem que o professor atue como facilitador. Eles enfatizam tambeém a importancia
de criar variadas oportunidades de pratica com as estratégias para que 0s aprendentes possam
utiliza-las de maneira autbnoma, bem como sugerem que os alunos se autoavaliem em relacédo
as estratégias que aplicam. Em resumo, os modelos atuais de ensino de EALS se assentam
fundamentalmente no desenvolvimento dos estudantes acerca de seus préprios processos de
pensamento e estratégicos buscando estimula-los a aplicar estratégias que poderdo aperfeicoar
o0 seu aprendizado de linguas, fluéncia e proficiéncia.

Outro aspecto importante que vem sendo debatido sobre as EALs é a influéncia de
diferentes varidveis. Em seu estudo Rubin (1975) observou que o emprego das estratégias
pelos aprendentes dependia de uma série de variaveis como, por exemplo, a fluéncia na L-
alvo, a idade, o contexto e diferencas culturais. Ellis (1999) também cita em seu artigo as
variaveis que, em sua visao, podem ser correlacionadas ao uso das EALs. Se por um lado ha
os fatores do aprendente (idade, aptiddo, motivacdo, tipo de personalidade e o conhecimento
de mundo do aprendiz), por outro estdo as diferengas individuais, os fatores sociais e
situacionais. Griffiths (2004, p. 14) cita diferentes pesquisas que investigam a relagdo entre os
elementos que interferem na escolha das EALS pelos aprendentes de linguas. Segundo o autor,
ha estudos que examinam a relacéo entre EAs e variaveis como: i) género — Ehrman e Oxford
(1989), Oxford e Nykos (1989), Green e Oxford (1995); ii) perfil psicoldgico do aprendente —
Ehrman e Oxford (1989; 1990); iii) motivacdo do aprendente — Oxford e Nykos, 1989); e iv)
nacionalidade do aprendente — Politzer ¢ McGroarty (1985) ¢ O’Malley (1987). Chamot
(2004; 2005) acrescenta outras variaveis como nivel de fluéncia do aprendente, a influéncia
da cultura e do contexto cultural em que o aluno esté inserido.

Em linhas gerais, do mesmo modo que Oxford (1989), O’Malley ¢ Chamot (1990),
Chamot (2004) e Griffiths(2004), postulamos que as EALs podem ser ensinadas em sala de
aula e que os estudantes podem ser beneficiados por meio de formacéo especifica. Pesquisas
(como as mencionadas nos paragrafos anteriores) tém confirmado a eficdcia de sua
abordagem em classe. Além disso, defendemos que as EAs podem ser ensinadas tanto de
forma direta quanto indireta, ou seja, incorporada ao contetido que serd ministrado. Para isso,
cabe ao professor reconhecer as possiveis vantagens e desvantagens de sua escolha, conforme

explicamos anteriormente.
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Por ultimo, assim como Chamot (2004), defendemos que os professores devem
valorizar o uso das EALs como ferramenta em sala de aula. Para isso, eles precisam estar
atentos as EALs que os alunos utilizam nas diferentes atividades que realizam em classe, bem
como auxilid-los a como lidar com as suas emocdes, sentimentos e crencas acerca da
aprendizagem. Um dialogo franco com a intencdo de identificar as razdes pelas quais o0s
estudantes utilizam as estratégias pode auxiliar os professores a vislumbrar os fatores
contextuais e culturais que podem inferir na aprendizagem deles.

Em seguida, tratamos acerca da autonomia na aprendizagem de linguas.

3.3 AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM

Assim como as nocdes de motivacao e de EAs, 0 conceito de autonomia tambem é
relevante — nos dias atuais — quando tratamos acerca do ensino e aprendizagem de linguas,
seja como LM, seja como L2/LE. Diferentes estudiosos como Little (1991; 2000), Dickinson
(1994), Pennycook (1997), Sinclair (2000), Scharle e Szabd (2000), Benson (1997; 2000;
2001), Paiva (2006), dentre outros, ttm dado énfase em estudos nessa area visando a
responder diferentes questdes. E necessario destacar que, ao fazer o levantamento de
pesquisas desenvolvidas no Brasil que tratassem acerca da autonomia da aprendizagem da
Lingua Espanhola por aprendentes brasileiros, ndo identificamos trabalhos realizados com
esse proposito, o que ressalta a relevancia dessa tematica na pesquisa proposta.

Ao longo dos séculos, diferentes métodos e abordagens de ensino e aprendizagem de
linguas foram desenvolvidos com base em diferentes principios. Entretanto, a partir do
advento da abordagem comunicativa de ensino de linguas — por volta da década de 60 do
século XX —, o papel do aluno recebe destaque, pois este passa a assumir um lugar central em
sala de aula. Nesse momento, o conceito de autonomia na aprendizagem — que ndo era tdo
relevante— conquista um espago que ndo possuia nas propostas de ensino anteriores. Em
outras palavras, os direitos dos aprendentes eram limitados e os professores (que na maioria
das vezes ndo atuavam de forma autbnoma), juntamente com a escola, determinavam e
controlavam as tarefas desenvolvidas nas aulas de linguas sem levar em consideracdo 0s
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. Além disso, em muitos contextos se observava
0 uso de estratégias de ensino inflexiveis que, muitas vezes, ndo atendiam as necessidades e
expectativas dos aprendentes. Em resumo, a definicdo de autonomia na aprendizagem passa a

ser primordial devido ao advento do conceito de lingua como comunicacdo. Em seguida,
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discorremos sobre diferentes conceitos de autonomia, bem como 0s principais
questionamentos levantados acerca do assunto com base nos autores supramencionados.

Estudiosos de varias areas de conhecimento como a Filosofia e a Pedagogia Critica,
por exemplo, tém dado base para a formulacdo de conceitos para autonomia, ao longo das
décadas e, em particular, na area da LA. Pesquisadores como Holec (1981), Pennycook
(1997), Sinclair (2000) e Benson (1997; 2001; 2002), entre outros, tém apresentado diferentes
defini¢Bes para o termo, as quais ndo divergem, necessariamente, umas dos outras, porém dao
énfase a diferentes pontos de vista.

O dicionario Aurélio (1999, p. 236) define autonomia como a “faculdade de se
governar por si mesmo”. De acordo com o dicionario Houaiss (2009, p. 225),
etimologicamente, a palavra autonomia ¢ oriunda do grego e significa “direito de reger-se
segundo leis proprias”. E um vocébulo que surge em 1836, que também se refere ao “direito
de um individuo tomar decisdes livremente”. Ja o dicionario on line de Caldas Aulete (2014)
descreve o vocdbulo como a “capacidade, faculdade ou direito (de individuo, grupo,
instituicdo, entidade etc.) de se autogovernar, de tomar suas proprias decisdes ou de agir
livremente, sem interferéncia externa (mesmo se organicamente incluido num ambito maior
de soberania)”.

Holec (1981, p. 3) propde um conceito de autonomia amplamente citado, definindo-a
como a “habilidade de responsabilizar-se por sua propria aprendizagem*®®. Para Little (1991,
p. 4), “esta capacidade inclui o planejamento, monitoramento e avaliacao de atividades de
aprendizagem e envolve tanto o contelido como o processo de aprendizagem.*”. Em
conformidade com Wisniewska (1998), Paiva (2006, p. 80) afirma que a autonomia do
aprendente pode ser descrita como a habilidade em assumir o controle sobre a sua propria
aprendizagem. Como podemos avaliar, elucidar o conceito de autonomia ndo é uma atividade
simples. Assim, concordamos com Paiva (op. cit., p. 80-81) quando menciona que “definir
autonomia ndo é uma tarefa fécil, principalmente porque ha& poucos contextos onde 0s
aprendentes podem, realmente, ser autonomos”. Deste modo, “os alunos raramente estio
totalmente livres da interferéncia de fatores externos que funcionam como obstaculo para a
desejada autonomia”.

Ao analisar as definicdes acima mencionadas, verificamos que a palavra autonomia

geralmente estd relacionada a ideia de direito, habilidade, liberdade, e capacidade do

% Texto original: “The ability to take responsibility for their own learning” (HOLEC, 1981, p. 3).

3! Texto original: “...this capacity includes the planning, monitoring, and evaluating of learning activities and
involves both the content and process of learning” (LITTLE, 1991, p.4).
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individuo para governar a si préprio. Entretanto, constatamos que os conceitos apresentados
ndo fazem mencdo a influéncia dos fatores externos na autonomia, elemento que
consideramos também relevante no processo de aprendizagem de linguas (sobre estes fatores
e a sua importancia discorremos mais adiante).

Dickinson (1994), em seu texto, define autonomia como aprender a aprender levando
em conta o ensino institucionalizado, ou seja, a sala de aula. Ao longo do artigo, o autor revisa
justificativas propostas por diferentes pesquisadores para que a aprendizagem auténoma seja
cada vez mais valorizada, enfatizando que ela pode proporcionar uma maior eficacia na
aprendizagem. Em seu trabalho, Dickinson explica como a autonomia na aprendizagem pode
ser introduzida em uma sala de aula normal, descreve exemplos de como os professores
podem organizé-la, e ainda trata acerca da importancia da formacdo do aluno. O pesquisador
destaca a preparacdo do aprendente como um elemento relevante para introduzir a autonomia,
concebendo-a essencialmente como uma atitude para aprender mais do que uma metodologia.

Segundo Dickinson (1994), muitos individuos que se interessam pela autonomia
acreditam basicamente que é desejavel que os aprendentes se tornem independentes de
professores e de ensino e se tornem capazes de prosseguir 0s seus projetos de aprendizagem
de maneira autbnoma. Como a conquista da autonomia na aprendizagem do aluno vem sendo
considerado como um desejo dos professores, o pesquisador defende que estes devem
considera-la como objetivo complementar em sua didatica, isto é, ensinar ao aluno como
aprender. (DICKINSON, op. cit.,, p. 2). Em conformidade com Bruner (1960), o autor
menciona que a alternativa é encorajar a dependéncia do professor, ou seja, € necessario
compreender a instrucdo como um “estado temporario que tem como objetivo tornar o
aprendente autosuficiente para resolver problemas; caso contrario, o resultado da instrucéo é
criar uma forma de controle que estd subordina a presen¢a permanente do professor”
(BRUNER, apud, DICKINSON, 1994, p. 3). Em outras palavras, para Bruner, o resultado da
instrucdo deve visar tornar o aluno autdnomo ou autossuficiente, ao inves de formar um aluno
que s6 pode aprender com a ajuda do professor. O desenvolvimento da autossuficiéncia ou da
autonomia € desejavel por bons motivos. Entretanto, uma pergunta essencial para 0s
professores é como fomenta-la e como descobrir os caminhos mais eficientes.

Antes de discutir o conceito de autonomia, Dickinson (1994, p. 3-4) aborda trés
definicdes do que ndo é autonomia, em seu ponto de vista: i) a autonomia na aprendizagem ou
a autonomia do aprendente ndo é uma autorizacdo para se comportar sem limitag@es. Ela s6
faz sentido se é operada dentro de uma estrutura definida. A liberdade de movimento do

aprendente é limitada pelo reconhecimento da propriedade individual e pela estrutura das leis.
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Em educacdo, o conceito de autonomia deve ser entendido no &mbito das convencdes; ii) a
autonomia ndo é primariamente uma questdo de ambientacdo fisica de aprendizagem, ou seja,
0 isolamento ndo é uma condicdo basica para a autonomia. Para 0 autor, a autonomia é
primariamente uma questao de atitude para a aprendizagem ao invés de um ambiente fisico de
aprendizagem; iii) auxiliar aos alunos a se tornarem autbnomos ndo é uma ameaga ao papel
nem ao trabalho do professor. O professor tem um papel importante no processo de
desenvolvimento da autonomia dos alunos, muitas vezes, inclusive, para aqueles que ja
estudam ha anos. O objetivo primario do professor é ensinar a lingua, permanecendo ele com
uma autoridade na lingua ou consultor no ensino da lingua até que o aprendente se torne
autdnomo.

Segundo Dickinson (1994, p. 4), “a autonomia na aprendizagem ¢ essencialmente uma
questdo de atitude em relacdo a aprendizagem. Um aprendente autbnomo é aquele que

» 32 conforme mencionamos

assumiu a responsabilidade pela sua propria aprendizagem
anteriormente. Para explicar o que significa responsabilizar-se pela propria aprendizagem, o
autor parte da nocdo de responsabilidade individual de acordo com o contexto da historia das
ideias no pensamento europeu, que afirma que os individuos assumem a responsabilidade
pelos seus proprios atos. Em outras palavras, Dickinson entende que assumir a
responsabilidade pela aprendizagem implica no envolvimento do aluno na tomada de decisdes
acerca de sua aprendizagem como, por exemplo, definicdo dos objetivos, fontes de input,
selecdo de materiais, entre outras.

Concordamos com Dickinson (1994) quando afirma que a autonomia por si s6 ndo
garante o sucesso do aluno na aprendizagem; estudantes adultos podem fazer escolhas
equivocadas e dedicar, por exemplo, muito esforgo para realizar atividades que néo lhes seréo
teis. O autor explica que o professor pode definir o desenvolvimento da autonomia na
aprendizagem como objetivo educacional ndo somente para os alunos mais experientes, mas
também os iniciantes. Ainda segundo Dickinson, autonomia ndo é um procedimento ou
método, mas uma meta na educacdo. Neste sentido, os trabalhos inicialmente sdo dirigidos
pelo professor como um empreendimento que envolve ndo somente a ele como também o0s
seus alunos de forma progressiva, visando a formar individuos cada vez mais responsaveis
por sua propria aprendizagem. Por Gltimo o pesquisador menciona que a autonomia é uma
atitude para a aprendizagem e destaca que o seu ponto de vista acerca do tema ndo € uma
ameaca ao papel ou ao trabalho do professor. Pelo contrério: o resultado da preparacdo de

%2 Texto original: autonomy in the learning is essentially a matter of attitude lo learning. An autonomous learner
is one who has undertaken the responsibility for his own learning (DICKINSON, 1994, p. 4).
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aprendentes autbnomos € um processo de ensino- aprendizagem no qual a responsabilidade é
compartilhada entre professores e alunos de modo que estes se tornem progressivamente cada
vez mais autbnomos.

Outro pesquisador que aborda discussdes interessantes acerca da autonomia na
aprendizagem de linguas é Pennycook (1997). Antes de discorrer sobre as limitagcBes do
conceito de autonomia adotado comumente na area de ensino de linguas, o autor explica 0 uso
do termo dentro dos campos da Filosofia e da Ciéncia Politica. Por meio de uma reflexdo
critica a respeito da corrente principal da LA, o autor discute acerca da autonomia no ensino
de linguas com énfase na importancia de olhar para a aprendizagem destas em termos de
“voz” e a luta por alternativas culturais. Pennycook menciona que o conceito de autonomia na
aprendizagem de linguas se tornou universalizado, tecnoldgico e psicolégico, argumentando
fortemente por uma versao de autonomia que ressalta a importancia da “voz” e das “culturas
alternativas”. O pesquisador relembra que a concepcao de autonomia ndo ¢ relevante apenas
dentro do campo do ensino de idiomas, mas também em outras areas, e que existem pelo
menos dois usos para 0 termo: o primeiro se refere a autonomia do grupo e o segundo a
autonomia do individuo. Em seu texto Pennycook desenvolve a sua concepcao com base no
ultimo conceito.

Pennycook (1997) postula que, ao longo de décadas, o conceito de autonomia tem sido
embasado em abordagens psicoldgicas, valorizando cada vez mais alguns conceitos como “a
aprendizagem centrada no aluno” e “aprender a aprender”. Entretanto o pesquisador adverte
sobre o0 perigo dessa postura, pois a autonomia se tornaria simplesmente em uma questdo de
aprendentes focados em necessidades pessoais definidas de maneira estrita. Enquanto isso,
outros educadores passaram a se preocupar com a apropriacdo de estratégias, materiais e
tecnologias, desconsiderando as barreiras nos contextos culturais em que o ensino de linguas
acontecia. De acordo com Pennycook (1997, p.38), além das criticas gerais sobre o conceito
de individuo autdbnomo, um trabalho mais especifico tem olhado para a nocéo de individuo
tanto como algo culturalmente especifico quando uma construcao especifica de género. A fim
de esclarecer a sua afirmagdo, o pesquisador diz que “se o individuo auténomo, tomando
decis@es racionais por si proprios € uma construcdo das culturas ocidentais, essa no¢ao pode
ser limitada com relagdo a sua aplicabilidade em outros contextos culturais”. Pennycook, mais
adiante, afirma que a visdo de individuo autbnomo construida pelo humanismo liberal € um
produto muito particular, cultural e histdrico, emergente do modelo ocidental de iluminagao e
modernidade. Vale destacar que a atencdo do autor esta, primordialmente, em como a

autonomia tem se movido dentro das areas e dentro da teoria de formacdo, do ensino de
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Lingua Inglesa e a prética que parece clamar por uma superioridade moral. Deste modo
Pennycook sugere que, assim como a autonomia se atribui a si mesmo como parte da lista das
formas “progressivas” de educagado, os pesquisadores da area devem parar e questionar sobre
como as dicotomias tém sido construidas e com que finalidade.

O segundo aspecto estritamente relacionado com a ideia de autonomia, segundo
Pennycook (1997), é a sua defini¢do de acordo com o conceito dominante, de ensino centrado
no aluno. Esse movimento de uma definicdo social para uma definicdo mais individual se da
claramente de maneira paralela ao movimento de uma definigdo politica para a psicologica.
Outra preocupacdo apontada pelo autor é que os discursos universalizantes da LA ndo estdo
somente sancionando a noc¢do de estudante autdnomo, mas também j& fizeram dele uma
necessidade universal para todos os estudantes. De acordo com Pennycook, os discursos
universalizados da LA também tendem a promover ideias no que diz respeito aos contextos
locais; psicologizado e individualizado, o aprendente autbnomo se torna uma coisa que pode
ser estabelecida independente das restri¢des culturais, politicas, sociais e econémicas. Sendo
assim, o pesquisador defende que a nocdo de ensino centralizado no aprendente,
individualismo e autonomia derivam de um contexto cultural muito particular, alertando para
0 perigo dos principios e praticas da autonomia ou da aprendizagem autodirigida com base em
uma visdo etnocéntrica. Outro ponto importante abordado por Pennycook, em seu texto, é a
questdo da voz e a autonomia. O autor deixa claro que a versdo de autonomia que interessa é
aquela que estd relacionada claramente com o0s contextos sociais, culturais e politicos do
ensino. O pesquisador cita que para tornar um aluno, usuario da lingua, autbnomo néo €
apenas uma questdo de como aprender a aprender, mas sim uma questdo de aprender como
lutar por alternativas culturais.

Mais adiante, Pennycook (1997) menciona que quando questdes semelhantes surgem
nos contextos educacionais, € comum levantd-las em termos de “empoderamento”. Deste
modo, o autor destaca que hd uma série de problemas com a nocdo de empoderamento da
maneira como é comumente empregada, ou seja, 0 conceito também tem passado por varias
mudancas, assim como o de autonomia. Segundo Pennycook, ha alguns aspectos da no¢éao de
empoderamento, particularmente quando aplicado a aprendizagem de linguas; o
empoderamento é frequentemente utilizado no sentido transitorio, como se fosse algo feito
para os estudantes, e que o termo “linguagem” ¢ frequentemente utilizado quando a palavra
“voz” poderia ser muito mais apropriada. O autor se baseia no trabalho de Paulo Freire ao
afirmar que nem mesmo a lideranca mais intencionada pode conceder a independéncia como

um presente. Em outras palavras, uma pedagogia critica que objetiva emancipar os estudantes
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deve ter como propdsito ajudar os alunos a desenvolver as ferramentas para envolver-se em
suas proprias lutas. Desse modo, para Pennycook (1997, p.46), os professores podem ensinar
aos seus alunos a questionar, a ser tornarem conscientes de seus proprios mundos, a encontrar
outras possibilidades e prosseguir nas culturas alternativas; numa versao critica da autonomia
deve ter apenas uma critica a lingua, mas também uma visdo de possibilidades e alternativas.

Para finalizar, Pennycook (1997, p. 52-53) afirma que a promocao da autonomia na
aprendizagem de linguas deve levar em consideracdo os contextos culturais dos aprendentes
de idiomas, abrir espagos para que eles aprendam a lidar de forma diferenciada com o mundo,
tornando-se autores de seus prdprios mundos. Por Gltimo, o autor postula que se o0s
professores assumem a nocdo de autonomia na aprendizagem de linguas meramente em
termos de desenvolvimento de estratégias para aprendizagem autodirigida, ou na sua versdo
mais reducionista que consiste no envio dos estudantes para um centro de autoacesso para
estudar por sua propria conta, eles estardo negando as suas responsabilidades de professores
de linguas que ajudam aos aprendentes a encontrar as alternativas culturais que eles desejam.

Outro trabalho que também apresenta contribui¢cfes acerca da teméatica em questdo é o
de Sinclair (2000). Em seu texto, a autora prop6e uma revisdo de diferentes estudos
elaborados no campo da autonomia da aprendizagem de linguas no intuito de apresentar
questionamentos e indicar caminhos para pesquisas futuras nessa area. Para iniciar, Sinclair
(op. cit.) menciona que a autonomia humana é um tema ja estabelecido e discutido pela
literatura, desde a década de 1960, em estudos como os de Chiang (1963), por exemplo.
Entretanto, segundo a pesquisadora, a partir do inicio da decada de 1980, pesquisadores como
Dickinson (1994), por exemplo, deram énfase em seus estudos aos aspectos praticos do
desenvolvimento da autonomia com o objetivo de capacitar os alunos a obter as estratégias e
técnicas essenciais para aprender sozinhos, apds o término dos cursos, ou seja, a autonomia
“técnica", proposta por Benson.

O desenvolvimento da autonomia do aluno é um topico que vem sendo discutido cada

vez mais. Segundo afirma Sinclair,

pode-se dizer que o desenvolvimento da autonomia do aprendente, pelo
menos em algum grau e com diferentes interpretaces, parece ser quase
universalmente aceito como um importante objetivo geral educacional. Um
olhar mais atento para as formas em que a autonomia é descrita em
diferentes contextos educacionais ao redor do mundo, no entanto, fornece
evidéncias de diferentes interpretacfes para esse conceito, tanto no campo da
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educacdo e no seu ambiente social e politico mais amplo®. (SINCLAIR,
2000, p. 5-6, traducdo nossa).

Em outras palavras, o conceito de autonomia do aluno tem sido abordado amplamente
em diferentes areas do conhecimento, recebendo varias interpretagdes, que sdo atravessadas
por fatores politicos, sociais e culturais. Deste modo, concordamos com Sinclair quando
afirma que o estudo da autonomia do aprendente exige ponderacdo e cautela, dando atencéo
ao contexto particular, cultural, social e politico em que o aluno esta inserido.

Como ja mencionamos anteriormente, definir autonomia ndo é uma tarefa simples. De
um modo geral, existem na literatura diversas referéncias sobre o termo, as quais sugerem
finalidades sociais, politicas ou mesmo individualistas. Sinclair (2000) relembra que,
curiosamente, muitos pontos de vista aceitos pelos estudiosos da &rea da educacéo até pouco
tempo eram amplamente ignorados pelos profissionais voltados para o ensino de linguas. Um
dos possiveis motivos era a preocupacao anterior com 0s aspectos praticos da promocéao da
autonomia, razdo que os conduziu, em algumas situagcdes, a uma compreensdo inacabada do
termo. Para Sinclair, isso ficou em evidéncia nas praticas dos professores de idiomas, muitas
vezes equivocadas, resultantes de uma visdo de que a autonomia do aluno é um objetivo
altamente irreal e inatingivel no contexto em que eles atuam. Concordamos com a autora
neste Gltimo ponto, haja vista que muitos professores de linguas, nas suas praticas de ensino,
ndo estabelecem a autonomia como um dos objetivos a serem alcangados durante o curso,
priorizando um ensino ainda muito centrado em seu papel.

Com base nas definicdes de estudiosos como Holec (1981), Dam (1990), Little (1991),
dentre outros, aliadas aos resultados de pesquisas atuais voltadas para a autonomia na
aprendizagem de linguas, Sinclair (2000) aborda uma descricdo mais ampla do conceito, de
sua prépria autoria, elaborada em um estudo anterior, na qual cita treze aspectos que
considera ser reconhecidos atualmente pela profissdo do ensino de linguas. Sdo os seguintes:
i) a autonomia € uma construcdo da capacidade; ii) a autonomia envolve a vontade, por parte
do aluno, de assumir a responsabilidade pela sua propria aprendizagem; iii) a capacidade e a
disposicdo dos alunos para tomar tal responsabilidade ndo sdo necessariamente inatas; iv) A

autonomia completa é uma meta idealista; v) Existem graus de autonomia; vi) os graus de

 Texto original: It may be said, that the development of learner autonomy, at least to some degree and with
differing interpretations, appears to be almost universally accepted as an important, general educational goal. A
closer look at the ways in which autonomy is described in different educational contexts around the world,
however, provides evidence of differing interpretations of this concept, both in the field of education and in its
wider social and political environment (SINCLAIR, op. cit., p. 5-6).
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autonomia sdo instaveis e variaveis; vi) a autonomia ndo € simplesmente uma questdo de
colocar os alunos em situacbes em que tenham de ser independentes; viii) desenvolver a
autonomia requer consciéncia do processo de aprendizagem, reflexdo consciente e tomada de
decisdo; ix) promover a autonomia nao é simplesmente uma questao de estratégias de ensino;
X) a autonomia pode ocorrer tanto dentro como fora da sala de aula; xi) a autonomia tem uma
dimenséo tanto social quanto individual; xii) a promocéo da autonomia do aprendente envolve
tanto uma dimensao politica quanto psicologica; e xiii) a autonomia € interpretada de forma
diferente por diferentes culturas.

Por altimo, Sinclair (2000) postula que os pesquisadores voltados para 0 ensino de
linguas ja desenvolveram uma definicdo de autonomia na aprendizagem por meio de uma
visdo nova e ampla. Assim, os profissionais que atuam em sala de aula podem examinar as
suas atividades de forma critica, sabendo que suas escolhas produzirdo consequéncias em
diferentes ambitos.

Little (2000), em seu trabalho, também aborda pontos de vista acerca da autonomia na
aprendizagem de linguas, considerando especificamente os ambientes formais de
aprendizagem. O autor apresenta uma discussdo sobre autonomia do aprendente e a
interdependéncia humana com o objetivo de apontar algumas consequéncias teoricas e
praticas da visdo socio-interacionista da cogni¢do, aprendizagem e linguagem. Para iniciar,
Little afirma que a autonomia compreende um grupo de capacidades comportamentais, e que
a natureza humana tem implicacdes politicas poderosas. Em outras palavras, o termo tem a
ver com o sucesso da aprendizagem, sendo utilizado tanto para L2 quanto para LE.

Little (2000, p. 15) cita um trabalho de sua autoria, elaborado anteriormente, para
explicar a autonomia dos aprendentes. Segundo ele, os individuos sdo autbnomos em relacao
a uma tarefa quando sdo capazes de desenvolvé-la: i) sem assisténcia; ii) além do contexto
imediato em que eles adquiriram o conhecimento e habilidades de que o desempenho da
tarefa ser bem sucedida depende; e iii) de forma flexivel, considerando as necessidades
especiais dos contextos particulares. Para Little, as capacidades que compdem a autonomia
comportamental do aprendente sdo processuais; isso significa que os alunos s6 poderdo
desenvolvé-las apenas atraves da pratica, de modo experimental. Em um trecho, o autor
compara 0 desenvolvimento da autonomia com a acdo de andar de bicicleta quando afirma
que “o aluno usuario da lingua se tornard gradualmente mais autbnomo somente através da

pratica da autonomia, assim como o ciclista se tornara gradualmente mais proficiente somente
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dirigindo uma bicicleta®"” (LITTLE, 2000, p. 15). Sendo assim, concordamos com 0 autor
qguando afirma que receber informac@es e instru¢cdes de como ser autbnomo, por si so, ndo é a
garantia de que o aluno alcancara a autonomia; faz se necessaria a pratica. Vale destacar que
Little, em seu trabalho, ndo se refere ao aprendente de lingua, mas ao aluno usuério da lingua;
0 autor ndo trata o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem de lingua como uma meta
em si mesma, mas como um elemento essencial para o desenvolvimento da autonomia no uso
da lingua. De qualquer modo, h4 uma relacdo de médo dupla entre aprendizagem e o uso da
lingua. Na aprendizagem de uma L2 e de uma LE a autonomia implica no autogerenciamento
na aprendizagem de lingua, assim como na autoconfianca em seu uso, isto é, estes dois
elementos séo ingredientes que interagem de modo a reforgar-se mutuamente.

Mais adiante Little (2000, p. 16), assim como o0s demais autores, postula que o
conceito de autonomia do aprendente é semanticamente complexo, pois contém em seu
nacleo as nocGes de individualidade e independéncia. Segundo o pesquisador, é um conceito
que parece se alinhar com as tradigdes da Linguistica e da Psicologia que tratam a linguagem
e a cognicdo como um fendbmeno essencialmente individual, e com as tradi¢cbes da area
educacional que vé o aprendente como um uma figura essencialmente isolada e a sala de aula
como subprodutos de necessidade organizacional. Dai procede, de acordo com o autor, a
rpida associacdo entre autonomia e aprendizagem através do autoacesso, que geralmente
fornece a possibilidade de o aluno praticar a lingua de modo individual. No entanto, Little se
dettm em uma alternativa tradicional, a qual defende que o conhecimento individual é
incorporado pelos processos de interacdo social; a tradicdo diz que 0 mundo habitado pelos
seres humanos é constituido por atividades humanas prévias. Deste modo, as fungbes mais
altas da cognicdo humana séo internalizadas através da interacdo social e, assim, em certa
medida, sdo determinadas socialmente. (LITTLE, 2000, p. 16). Em outras palavras, o
conhecimento linguistico do individuo é constituido socialmente.

Para explicar o conceito de autonomia, Little (2000) apresenta — de maneira breve —,
diferentes visdes sociointeracionistas de cognicdo, aprendizagem e linguagem visando a
explicar as implicacdes de seu ponto de vista para as aulas de LM ou de L2/LE. Trata-se de
preocupacdes tedricas que o autor discute a fim de colaborar para uma pratica bem sucedida.
Segundo ele, as préaticas de ensino bem sucedidas tém como caracteristica comum permitir

que alunos de todos os niveis (considerando os limites da habilidade individual) se tornem

% Texto original: “The language learner-use will become gradually more autonomous only through the practice
of autonomy, just as a cyclist will become gradually more proficient only by riding their bike. (LITTLE, 2000, p.
15).
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usuérios bem sucedidos da L-alvo. Com base em trabalhos de autores como Vygotsky,
Salomon, Baltes e Staudinger, Little (2000) defende que o contexto social e a interacdo
desempenham um papel no estimulo do individuo, moldando o0s processos cognitivos que
fundamentam o desenvolvimento da aprendizagem e a aquisi¢do da LM. O autor afirma que
para que os conhecimentos sejam compartilhados, eles devem ter lugar, primeiramente, na
mente das pessoas. Em resumo: ha uma interacdo necessaria entre o conhecimento individual
e 0 conhecimento compartilhado de modo que, ao produzir trocas de influencias reciprocas
entre as mentes, ativando, gerando ou modificando, o conhecimento j& disponivel. O
pesquisador também cita Vygotsky (1978) que concebe a autonomia como um objeto de
aprendizagem ao afirmar que o individuo s6 obtém novos niveis de autonomia somente
através da interacdo com 0s outros (sob a direcdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes). Sendo assim, a aprendizagem é um processo espiral em que 0s
aprendentes se movem para outros niveis de autonomia através de novas fases de
dependéncia. Entretanto, a medida que os individuos transitam entre o social e o individual,
eles precisam também alternar entre o engajamento e o distanciamento (LITTLE, 2000, p.
18).

Little (2000, p. 19) afirma que objetivo central de uma pedagogia voltada para o
desenvolvimento da autonomia do aprendente deve ser para equipar os alunos com a
capacidade de utilizar e aprender uma L-alvo para além dos limites fisicos e temporais de seu
ambiente de aprendizagem imediato, ou seja, na medida do possivel, e dentro dos limites de
competéncias desenvolvidas pelos alunos, a L-alvo em si mesma é um meio pelo qual o
processo de aprendizagem é conduzido; e esse processo deve ser moldado através de um
planejamento explicito, monitoracdo e avaliacdo. Sendo assim, o autor explica, de forma
resumida, que uma visdo socio-interacionista da cognicéo, aprendizagem e linguagem ajuda a
explicar porque as pedagogias voltadas para o ensino de L2/LE, enraizadas nos interesses e
preocupacdes dos proprios alunos, e construida através de um trabalho em grupo colaborativo,
é basilar para promover o desenvolvimento da autonomia do aluno.

Para concluir, Little (2000) menciona que a investigacdo sobre autonomia envolve
duas atividades complementares que sdo a elaboracdo de abordagens tedricas e a exploracdo
dessas abordagens por meios de pesquisas empiricas. As pesquisas que Vvém sendo
desenvolvidas em sala de aula de L2 tém focado principalmente na aprendizagem de
contetdos e ndo no desenvolvimento da proficiéncia da L2. O autor ainda destaca a
necessidade urgente de estudos empiricos que explorem a perspectiva socio-interacionista

levando em consideracdo os efeitos especificamente linguisticos das pedagogicas destinadas a
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promover o crescimento da autonomia em aprendentes de L2/LE. Little acredita que estudos
dessa natureza devem conduzir ndo apenas a uma teoria mais refinada de autonomia do aluno,
mas também a uma compreensdo mais clara das medidas pedagogicas mais suscetiveis de
favorecer o seu desenvolvimento. (LITTLE, 2000, p.22).

Em sua obra Scharle e Szabd (2000) também definem os conceitos de autonomia e
responsabilidade e buscam responder a algumas questdes chaves como: i) 0 que torna um
aluno responsavel; ii) o que torna um aluno autbnomo; iii) porque se deve desenvolver a
responsabilidade e a autonomia; iv) até que ponto o professor deve ir; v) como o professor
pode adaptar-se aos novos papéis; e v) como o professor pode desenvolver a
responsabilidade e a autonomia. Segundo as autoras, aprendentes responsaveis sdo aqueles
que aceitam a ideia de que o0s seus proprios esfor¢os sdo cruciais para 0 progresso nha
aprendizagem e que estdo dispostos a cooperar com o0 professor e com o0s seus colegas de
classe na aprendizagem em grupo para o beneficio de todos os envolvidos no processo. Além
disso, 0s aprendentes responsaveis sao 0s alunos que monitoram conscientemente o0 seu
préprio progresso e fazem um esforco para utilizar as oportunidades de avaliacdo para o seu
beneficio, incluindo as atividades realizadas em sala de aula e também as tarefas de casa
(SCHARLE; SZABO, 2000).

Mais adiante, Scharle e Szab6 (2000) trazem a distincdo entre autonomia e
responsabilidade. Segundo as pesquisadoras, autonomia é a liberdade e habilidade de
gerenciar seus proprios assuntos, o que implica também no direito de tomar decisdes. Ja
responsabilidade pode ser entendida como ter compromisso com algo, mas neste caso o aluno
tem que lidar com as conseqiiéncias de suas proprias agdes. Em resumo, ambos 0s termos
estdo aparentemente inter-relacionados e requerem um envolvimento ativo do aprendente. No
entanto, a fim de promover a aprendizagem autébnoma, as autoras afirmam que os professores
precisam desenvolver nos alunos o senso de responsabilidade, além de encoraja-los a agir de
maneira ativa na tomada de decisGes sobre a sua propria aprendizagem. Scharle e Szab6
(2000) destacam que, para desenvolver a responsabilidade e a autonomia do aluno, é
necessario que os professores de linguas fornecam todas as circunstancias e input necessario;
no entanto elas advertem que a aprendizagem so se da quando os alunos estdo dispostos a
contribuir, ou seja, eles precisam estar ativamente envolvidos no processo de aprendizagem,
reconhecendo o sucesso desta depende tanto deles quanto do professor. “Em outras palavras,
0 sucesso na aprendizagem depende muito de que os alunos tenham uma atitude responsavel”
(SCHARLE; SZABO, 2000, p. 4).
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Autonomia e responsabilidade sdo atitudes que os estudantes possuem em VArios
niveis e estdo relacionados a diferentes fatores; os tracos de personalidade do aluno, os estilos
preferidos de aprendizagem e as atitudes culturais podem potencializar ou limitar o
desenvolvimento da autonomia. Outro ponto destacado por Scharle e Szabd (2000, p. 4) é
sobre como o professor pode adaptar-se aos novos papéis a fim de promover a autonomia em
sala de aula. As autoras afirmam que desenvolver atitudes responsaveis no aluno implicaem o
professor sair da postura tradicional, assumindo a posi¢do de facilitador ou conselheiro, de
forma progressiva, de modo que o estudante assuma cada vez mais a sua aprendizagem. Para
isso, 0 professor deve considerar as tarefas em classe e a maneira como ele divide as
responsabilidades com alunos na sua realizagcdo. Em resumo, o professor precisa permitir que
isso ocorra de forma gradual, a fim de evitar situacdes negativas devido a falta de
familiaridade de boa parte do alunado com essa pratica.

Scharle e Szabd (2000, p. 8) também apontam algumas habilidades que elas
identificaram nos aprendentes de linguas, as quais elas consideram como blocos de construgdo
da responsabilidade e autonomia no aprendente: i) a motivacdo e autoconfianca, o
encorajamento da motivacao intrinseca; iii) 0 monitoramento e avaliacao; iv) a autoavaliacéo;
v) a aprendizagem de estratégias; e vi) a cooperacdo e coesdo de grupo. Entretanto o
desenvolvimento desse processo requer também certas atitudes do professor, como, por
exemplo, dividir a informacdo com o aprendente, ter um controle consistente no que diz
respeito a clareza no estabelecimento dos objetivos e expectativas com relacdo ao aprendente,
e delegar ao aluno tarefas e decisdes.

Para finalizar, as autoras supracitadas abordam os estagios presentes no processo de
desenvolvimento da responsabilidade do aprendente. S&o basicamente trés fases: a primeira,
considerada como ponto de partida, é a sensibilizacdo do aluno; a proxima fase é a pratica das
habilidades introduzidas no estagio anterior no intuito de iniciar as mudancas de atitudes; a
terceira fase é a transferéncia de papéis para o aluno. Esta tltima fase € a que mais se exige do
professor, pois requer dele uma mudanca considerdvel no gerenciamento da sala de aula. Por
fim, Scharle e Szabé (2000) destacam o uso da formacdo integrada e explicita das habilidades
no curriculo regular de modo obrigatério por motivos praticos: o primeiro € a economia de
tempo e de recursos financeiros, 0 segundo é porque sempre ha alguns alunos que nao estao
motivados para aprender e que ndo estariam dispostos a participar voluntariamente de um
curso de formacdo do aprendente com esse objetivo. A terceira razdo é que o professor pode
abordar os contetidos da escola regular como um contexto significativo para a formacao

estratégica.
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Benson (2001), em seu livro, apresenta o conceito de autonomia e demonstra como as
pesquisas sobre autonomia na aprendizagem de linguas podem contribuir para os profissionais
que desejam promové-la em seus alunos com base em uma formacéo consistente que envolve
pesquisa e pratica. O autor destaca que um dos pontos de maior relevancia, nos dias atuais,
no que diz respeito ao ensino de linguas, é a necessidade de auxiliar os aprendentes a se
tornarem mais autbnomos. Entretanto, este € um assunto que suscita diferentes reagdes; se por
um lado profissionais defendem que a autonomia na aprendizagem é uma meta que ndo se
pode alcancar, e que a sua promocéo trata-se de uma distracdo com relagdo ao verdadeiro
negocio de ensino e aprendizagem de linguas, por outro lado, para os seus defensores, a
autonomia é uma condi¢cdo essencial para que o aluno alcance uma aprendizagem eficaz.
Nesta pesquisa concordamos com o segundo ponto de vista, pois acreditamos que o aluno
autbnomo nédo so tem a oportunidade de se tornar um aprendente melhor, mas pode tornar-se
um individuo mais critico e responsavel dentro do contexto sociocultural em que se encontra.

Benson (2001, p. 21) afirma que as discussdes em relagdo a autonomia geralmente
giram em torno da natureza de seu conceito e de sua implementacdo, e que 0s equivocos em
sua definicdo sdo, em parte, resultados da confusdo terminoldgica e conceitual dentro do
proprio campo. Segundo o autor, € comum admitir que a autonomia na aprendizagem
implique no isolamento do aprendente, em aprender sem orientagdes de um professor ou de
aprendizagem fora do contexto de sala de aula, o que demonstra que o conceito de autonomia
no ensino de linguas ndo esta claro. Outros estudiosos se equivocam ao supor que a
autonomia implica, necessariamente, em comportamentos e habilidades particulares dos
aprendentes ou ainda em métodos particulares de organizacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Para Benson, o objetivo de ensinar e pesquisar autonomia na aprendizagem de
linguas tem pelos menos dois propdsitos: o primeiro é esclarecer e problematizar o seu
conceito; o segundo é destacar a importancia do tema para a pratica de ensino de linguas.

Conforme Benson (2001, p. 2) “a autonomia pode ser definida como a capacidade de
assumir o controle de sua propria aprendizagem”. Ao longo da obra, o autor expande o seu
conceito, porém esclarece, de antemao, que € preciso deixar claro que a autonomia é uma
caracteristica da abordagem do aluno em relacdo ao processo de aprendizagem, e ndo um
método, como se pensa comumente. Deste modo, ele assume de que a autonomia € um
elemento que precisa estar presente e deve ser desejado e trabalhado no ensino de linguas,
bem como destaca trés reivindicagdes importantes para a sua teoria e préatica: i) a autonomia
na aprendizagem é uma tendéncia natural dos individuos; sendo assim, ela esta disponivel

para todos, embora em cada aprendente se manifeste em diferentes graus, de acordo com as
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suas caracteristicas individuais, podendo variar segundo a situagdo de aprendizagem; ii) 0s
alunos que ndo tém autonomia podem desenvolvé-la desde que sejam criadas as condicdes
adequadas para que eles possam potencializa-la. iii) o desenvolvimento da autonomia incide
numa melhor aprendizagem de linguas. Benson assevera que as melhores pesquisas sobre
autonomia sdo aquelas realizadas durante a acdo pratica dos professores, levando em
consideracdo as condicGes de ensino e aprendizagem em que se encontram, em particular, e
sobre os efeitos das mudancas dessas condicdes.

Em um estudo anterior, Benson (1997) enfatiza que escassas s@o as discussdes que
buscam definir a autonomia como um campo tedrico de aprendizagem de linguas. Deste
modo, o autor propde em seu trabalho trés versdes diferentes para o conceito em foco: uma
visdo técnica, que tem como base o positivismo; uma visdo psicoldgica, que esta associada
ao construtivismo; e uma visao politica, que se pode correlacionar com a teoria critica.

A visdo técnica concerne a aprendizagem do aluno fora do contexto de sala de aula,
isto é, ela visa a prover o aprendente com técnicas e habilidades que ele ird necessitar para
enfrentar as situac6es quando elas se manifestem. Em outras palavras, esta versdo tem como
meta fornecer ao estudante diferentes meios para desenvolver o seu aprendizado — fora da
classe —, a fim de que ele possa trabalhar de maneira mais independente. Segundo Benson
(1997), essa visdo ndo demanda necessariamente do estudo das crengas, do “eu”, nem a
influéncia do contexto social.

Na visdo psicoldgica, o desenvolvimento da autonomia do aluno € visto mais como
uma transformacéo interna, isto &, ela se refere a uma construcao de atitudes e habilidades
que tornam o individuo capaz de assumir mais responsabilidade por sua propria
aprendizagem. Nesta versdo, acredita-se que a autonomia € uma capacidade tatica do
aprendente, que pode ser ampliada ou anulada, ou até mesmo corrompida pela instituicdo
formal. Em resumo, essa visdo tem como esséncia as crencas, atitudes e caracteristicas
particulares do aluno, dando énfase na interacdo genuina com falantes da L-meta (como L1
ou L2/LE).

Na visdo politica se d& énfase no controle do estudante sobre os processos e
conteddos de aprendizagem. Nesta versdo — que tem como base a Pedagogia Critica — se
deve fomentar no individuo a consciéncia em relacdo ao contexto social em que ele esta
inserido, bem como indic&-lo sobre as possiveis restricbes decorrentes desse contexto.
Como consequéncia, o aluno devera estar preparado para interferir no processo sécio
historico e tornar-se corresponsavel pelo seu ambiente de aprendizagem (BENSON, 1997).

O autor adverte que, a primeira vista, apenas a terceira visao descrita traz em seu cerne
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implicacdes politicas para a aprendizagem de linguas. Contudo, ele destaca que as duas
primeiras certamente possuem em sua esséncia implicacbes politicas também; o termo
autonomia, em si mesmo, ja possui um cunho politico. Segundo Benson (op, cit.), seja qual
for a visdo adotada, é possivel tomar uma posicdo e usufruir de cada uma delas dentro do
sistema educacional.

Mais adiante, Benson (2001) explica as origens do conceito de autonomia na
aprendizagem de linguas. Segundo o autor, embora a aquisicdo de L2 antecedesse a
aprendizagem formal durante muitos séculos (e milhGes de pessoas em todo o mundo
continuem adquirindo ou aprendendo linguas sem a instrugdo formal), a teoria de autonomia
na aprendizagem de idiomas é essencialmente focada na organizacdo da aprendizagem
institucionalizada. Trata-se de um conceito que tem uma historia de pouco mais de uns quatro
décadas. Em conformidade com Gremmo e Riley (1995), Benson explica que o interesse pelo
conceito de autonomia dentro da &rea do ensino de linguas manifestou-se, em parte, como
uma resposta as inquietacdes existentes na politica europeia no final dos anos 1960 do século
XX, através do Conselho do Projeto de Linguas Modernas da Europa.

Instalado em 1971, o conselho inicialmente foi destinado aos aprendentes de linguas ja
na fase adulta visando a oferecer-lhes oportunidades de aprendizagem ao longo da vida. Sua
abordagem de trabalho foi particularmente inspirada por propostas emergentes da area da
aprendizagem autodirigida do adulto, que persistiu na necessidade de desenvolver a liberdade
individual do aprendente através do desenvolvimento de habilidades que Ihe permita atuar de
maneira mais consciente no gerenciamento das questdes da sociedade em que esta inserido.
Um dos resultados do Conselho de Projeto de Linguas Modernas da Europa foi a criacdo do
Centro de Pesquisas e AplicacBes em Linguas (CRAPEL), instalado na Universidade de
Nancy, na Franca, tornando-se o principal centro para pesquisas e praticas nessa area. O
fundador do CRAPEL, Yves Chélon, é considerado na literatura sobre o assunto como o
mentor da autonomia na aprendizagem de idiomas.

Com a sua morte ainda jovem, Henri Holec assume a dire¢do dos trabalhos no
CRAPEL, sendo considerado como uma personalidade de destaque nos estudos acerca da
autonomia desde o inicio até os dias atuais. O projeto de Holec sobre autonomia na
aprendizagem de linguas é um documento chave sobre o assunto. Entre as principais
contribuicdes do CRAPEL estdo: 1) a elaboracdo de recursos e de apoio para a aprendizagem
de linguas autodirigida; 2) a criacdo do centro de recursos de autoacesso e; 3) a nogao de

formacéo do aluno.
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De acordo com Benson (2001), entre os anos 1980 e 1990 houve um crescimento na
difusdo da préatica de formacdo do aluno, inspirada em investigacdes sobre as estratégias de
aprendizagem que tém como objetivo caracterizar 0s comportamentos e as estratégias
utilizadas pelos aprendentes bem sucedidos e capacitar os menos sucedidos para o seu uso. O
autor também menciona que durante a década de 70 e 80 do século passado a nogdo de
autonomia foi associada estritamente a ideia de individualizacdo, de modo que pesquisadores
como Geddes e Sturtrige (1982), por exemplo, propuseram que autonomia e individualizacao
eram vinculadas por uma conexdo muatua com o conceito de centramento do aluno (BENSON,
2001). Em outras palavras, havia uma preocupacédo por parte dos profissionais de linguas em
atender as necessidades dos aprendentes de modo que estes determinassem as suas proprias
necessidades e agissem sobre elas. Benson ainda explica que a associagcdo inicial de
autonomia com individualizacdo pode ser a grande responsavel pela critica generalizada de
que a autonomia resulta em o aluno aprender lingua de forma isolada. Entretanto, nos ultimos
anos, os pesquisadores do campo da autonomia tém destacado que o desenvolvimento desta
estd necessariamente ligado a interdependéncia e colaboracao.

No final de 1980 do século XX, o conceito de autonomia na aprendizagem de linguas
passou a ser questionado. Enquanto Holec (1981) continuou enfatizando que o referido termo
deveria ser utilizado para descrever a capacidade do aprendente, outros pesquisadores
comegaram a utiliz&-lo para descrever situagdes em que os alunos dirigiam a si proprios, fora
da sala de aula. Assim, o uso da palavra autonomia para referir-se a situacbes de
aprendizagem, segundo Benson (2001), tem ocasionado confusdo conceitual dentro da area
(por exemplo, autonomia como sindnimo de autoinstrucdo). Por outro lado, segundo Benson
(2001), o uso do termo independéncia por diferentes estudiosos na area como sinénimo de
autonomia os levou a conceber esta Gltima como uma area em que questdes essenciais acerca
do carater social da aprendizagem sdo censuradas. Ainda de acordo com Benson (2001), a
teoria e a pratica da autonomia se livraram da crise de identidade, em grande medida, gracas
aos esforcos dos profissionais que levaram a nogdo de autonomia para sala de aula, em
diferentes contextos, de modo experimental.

Nos altimos anos, pesquisadores (em especial, os britanicos) tém preferido o vocabulo
independéncia ao invés de autonomia, acreditando que ambos se tratam de noc¢des diferentes.
Para Benson (2001), os dois termos expressam essencialmente o0 mesmo. No entanto, o autor
evita utilizar em sua obra o termo independéncia como sindbnimo de autonomia, pois em
alguns momentos a palavra independéncia pode ser interpretada como o contrario de

interdependéncia, o que implica no trabalho do aluno com outros individuos a fim de alcancar
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metas comuns. Na década de 1990, surge um grupo de investigadores que defendem que
autonomia implica em interdependéncia, isto é, a colaboracdo e a negociacdo sdo elementos
essenciais para o desenvolvimento da autonomia no aprendente. Conforme Benson (2001),
esse momento foi um dos mais dificeis e desafiadores para o desenvolvimento da teoria da
autonomia. Entretanto, ele menciona que nesse periodo houve uma mudanca no foco dos
estudos nesse campo, de modo que se passou a dar mais atencdo na investigagdo no
desenvolvimento da autonomia dentro da sala de aula, ao invés de dar énfase apenas ao
trabalho individual fora da sala de aula convencional. Outro desenvolvimento importante na
area da autonomia foi a analise do papel do professor no curriculo, que deixa de centrar-se na
figura deste como conselheiro para alguém que negocia o curriculo com os alunos. A no¢ao
de negociacdo e as suas implicacBes para os papéis do professor e dos alunos geraram uma
série de curriculos inovadores, 0s quais propuseram novas abordagens para o
desenvolvimento da autonomia.

Ao longo das décadas, 0 conceito de autonomia se tornou uma corrente importante
para 0 ensino e aprendizagem de linguas. 1sso se deve ndo somente aos inUmeros projetos
realizados na area, mas também aos estudiosos que defendem a autonomia como um objetivo
educacional. No entanto, Benson (2001) destaca que o desenvolvimento da autonomia na
aprendizagem de linguas esta ligado a fatores econdmicos e sociais, baseados em argumentos
pedagdgicos, de modo que possa contribuir como um ponto focal para que os educadores
fortalecam a sua autoridade intelectual e reavaliem 0s seus conceitos e papéis, adotando
posturas mais humanistas. Sendo assim, 0s conceitos basicos de autonomia entraram em
consonancia com as novidades que surgiram, nos Ultimos anos, no que tange a teorias de
ensino de linguas e metodologia. Além disso, conforme Benson (2001), com o advento da
abordagem comunicativa para o ensino de idiomas, pesquisadores como Nunan (1997),
Tarone e Yule, (1983) entre outros, passaram a defender a ideia de que a aprendizagem de
linguas deve ser um processo de aprender a se comunicar e que o aluno deve ser o centro.
Esse ponto de vista da uma nova perspectiva sobre autonomia no ensino de linguas, pois o
professor deixa de ser o centro.

De acordo com Benson (2001), as mudangas visiveis no sistema educacional e a
pratica de ensino de idiomas sdo sinais das transformacfes essenciais nas funcbes de
conhecimento da vida social e econdmica e nos modos como 0 conhecimento é construido e
trocado pelos individuos. Sendo assim, as mudangas socioecondmicas e ideoldgicas evocam
de imediato a nocdo de aprendente autdbnomo em consonancia com as ideologias

predominantes do que significa ser um individuo funcional dentro de uma sociedade moderna.
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Segundo o autor, se por um lado muitos defendem a ideia de relacionar a autonomia aos
desenvolvimentos econdmico e social, esse ponto de vista também apresenta objecdes. Apesar
de a autonomia ser considerada amplamente como um dos objetivos da educacdo, segundo
Benson (op. cit.), alguns pesquisadores como Boud (1988), por exemplo, destaca que seu
conceito permanece abstrato, separado de qualquer situagédo particular, considerado um ideal
que pode ser desejado e alcancado, mas que ndo é algo que se espera que aconteca em
qualquer contexto educacional.

Os profissionais de linguas, na atualidade, reconhecem a tendéncia do ensino de
linguas como um servico a economia mundial, em que as competéncias linguisticas sao
consideradas como um bem econémico. Deste modo, para Benson (2001), ha um risco de que
a autonomia seja encarada simplesmente como uma moda na metodologia de ensino de
linguas, para fins politicamente ambiguos, ou vista como uma questdo de escolha do
aprendente (consumidor), ou seja, uma mudanca no foco dos objetivos e propdésitos da
aprendizagem para o foco nas estratégias aplicadas pelo “aluno autébnomo” (aspas do autor).
Sendo assim, a medida que a importancia do conceito de autonomia cresce na area de ensino
de idiomas, faz-se necessario analisd-lo de forma cada vez mais critica, de modo que as
preocupacdes politicas acerca dos objetivos de aprendizagem nédo sejam dissociadas da pratica
do ensino.

Benson (2000), em outro trabalho anterior, se baseia nas declaragfes de Crabbe (1993)
e Little (1991) para tratar acerca da autonomia na aprendizagem. Segundo 0 autor, se por um
lado Crabbe (op. cit.) afirma que o individuo ndo é uma vitima do processo de aprendizagem,
mas sim dono do direito de exercitar as suas proprias escolhas, por outro Little (op. cit.)
argumenta que as diversas liberdades em que a autonomia implica estdo sempre
condicionadas e restritas, ou seja, ndo sdo absolutas. Conforme Benson (op. cit., p. 111),
defender a liberdade na aprendizagem € um direito que estad sujeito a restricbes, 0 que nao
significa uma postura contraditéria. No entanto, a natureza das restrices legitimas a esse
direito € uma questdo que precisa ser amplamente discutida e investigada no campo da
autonomia da aprendizagem de linguas. Sendo assim, 0 autor argumenta que cabe ao
professor (em um contexto de professor autbnomo) adequar as restricdes aos direitos dos
alunos.

Para aprofundar mais acerca da autonomia e as suas restri¢cdes, Benson (2000) recorre
a dois campos de investigacdo em que esse tema vem sendo discutido: o humanismo liberal
(cuja concepcdo de autonomia pessoal tem sido de grande influéncia na educacdo no leste

europeu) e a pedagogia critica. Ambos os campos de investigacdo enfatizam que sem
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autonomia a vida do individuo vale menos que um humano, e que a autonomia implica no
desenvolvimento da capacidade de autodeterminacdo. Entretanto, na visdo do autor, a
concepcao humanistica liberal, apesar de ter contribuido para a compreensdo das
possibilidades para a autonomia na aprendizagem, ndo oferece um suporte consistente para
elaboracéo de seu conceito, pois tende a atribuir ao professor de linguas um papel maior na
restricdo dos direitos dos aprendentes. Por outro lado, apesar de a Pedagogia Critica ndo estar
necessariamente preocupada com o desenvolvimento da autonomia, sua premissa filosofica no
que tange a natureza do ensino e da aprendizagem oferece maior suporte para a nogdo de
autonomia na aprendizagem de linguas e para a ideia de professor autbnomo como o
facilitador dos direitos dos aprendentes (BENSON, 2000, p. 111). Para aprofundar as suas
reflexdes com base na pedagogia critica, o pesquisador cita os trabalhos de Paulo Freire,
considerado um expoente nessa area. De acordo com Benson (op. cit.), a concep¢do de
autonomia dentro do campo da Pedagogia Critica, que diz respeito ao direito da comunidade
de participar do processo de tomada de decisbes, € um elemento chave. A principal
contribuicdo dessa area estd na compreensdo da interdependéncia dos individuos dentro da
sociedade. Para os teoricos criticos, o individual e a sociedade ndo sdo entidades separadas,
isto €, a realidade social é a vida coletiva e interdependente da multiddo de vidas individuais.
Deste modo, o problema dos danos que os individuos podem causar a outros sdo resolvidos
em um processo coletivo e democréatico de transformacdo social em que cada individuo tem
papel igual de participacdo. Para a perspectiva critica, portanto, a autonomia significa menos
do que uma questao de o individuo moldar a prépria vida, do que moldar a vida da sociedade
em que ele vive (BENSON, 2000, p. 112).

No que diz respeito a autonomia como um direito dos aprendentes, Benson (2000)
afirma que apesar desse assunto ser amplamente aceito como um objetivo educacional, 0s
defensores da autonomia na aprendizagem estdo conscientes de que a educacdo tem feito
pouco para fornecer a seus alunos oportunidades para exercita-la de forma préatica. Segundo o
autor, esse fracasso esta relacionado em parte a concepcdo liberal humanista de restricGes
legitimas da autonomia, as quais sempre minam o direito dos alunos no que tange a sua
pratica. Entretanto, o pesquisador reafirma que a Pedagogia Critica fornece uma base
ideoldgica muito mais consistente para a ideia de autonomia como um direito dos
aprendentes, e sua suposicao de que a meta futura da autonomia é inseparavel de sua pratica.
Para a perspectiva critica, os alunos desenvolvem a autonomia através da participagdo nos

processos de tomada de decisdo que tém consequéncias reais para as suas vidas. Sendo assim,
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Benson acredita que quanto mais cedo os alunos participarem das decisdes acerca de sua
aprendizagem, mais capazes eles serdo de exercé-la.

Sobre a autonomia como um direito do professor, Benson (2000) explica que o
problema de os aprendentes assumirem cada vez mais o controle sobre a sua aprendizagem é
frequentemente apresentado como um problema na transferéncia desse controle dos
professores para os alunos. No entanto, o autor destaca que, na pratica, os professores de
linguas trabalham em situacGes em que a sua capacidade de dar aos aprendentes maior
liberdade é severamente restrita (BENSON, op. cit., p. 115). A restricdo ao exercicio da
autonomia em determinado contexto de aprendizagem esta suscetivel, em muitas ocasides, a
razGes politicas, institucionais, por concepgdes de lingua ou até mesmo pelas metodologias de
ensino. Por ultimo, neste mesmo texto, Benson (op. cit., p. 116.) relembra uma discussédo
realizada por Little acerca da autonomia do professor e o seu papel como mediador. Em
outras palavras, 0o autor menciona que o professor deve exercita-la dentro de sua propria
pratica, a fim de permitir ao aluno a oportunidade de desenvolver a autonomia.

No capitulo seguinte — Capitulo IV —, discorremos sobre os aspectos metodologicos

desta pesquisa.
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CAPITULO 4 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

E preciso sentir a necessidade da experiéncia, da
observagdo, ou seja, a necessidade de sair de nos
préprios para aceder a escola das coisas, se as
queremos conhecer e compreender.

Emile Durkheim

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos adotados neste estudo, isto é,
explicamos o tipo de pesquisa, 0 contexto em que esta se insere, bem como as caracteristicas
dos participantes selecionados. Discorremos, em detalhe, sobre os instrumentos utilizados
para a geracao dos dados e, por Gltimo, mencionamos 0s critérios que sdo empregados na
andlise e interpretacdo dos dados.

4.1 TIPO DE PESQUISA

Este trabalho, desenvolvido com base nos pressupostos da LA, se constroi de acordo
com o paradigma qualitativo que provem da tradicdo epistemoldgica compreendida como
interpretativista. De acordo com esta abordagem, “n3o ha como observar o mundo
independente das praticas sociais e significados vigentes” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
32). Por ser dessa natureza, assumimos neste estudo um compromisso com a interpretacao das
acoes dos participantes envolvidos na pesquisa e com os significados que a elas conferem ao
longo de sua formacdo docente, no que tange ao desenvolvimento da expressdo oral. Além
disso, reconhecemos que a capacidade de compreensao da pesquisadora, neste tipo de estudo,
esta arraigada em seus préprios significados, levando-a, de certo modo, a assumir uma postura
ativa. Como se trata de uma pesquisa desenvolvida em sala de aula, se insere no campo da
pesquisa social.

Segundo Moita Lopes (1994), o paradigma interpretativista postula que os significados
sdo construidos pelos homens, no mundo social, por meio da interpretacdo e reinterpretacao
desse mundo que esta ao seu redor, de modo a promover a existéncia de diferentes realidades,
e ndo apenas uma realidade Unica. Em conformidade com Hudges (1983), Moita Lopes
acrescenta que os individuos que vivem em sociedade atribuem significados ndo somente a si
mesmos, mas também aos outros e aos contextos sociais em que se encontram, ou seja, 0

significado ¢é construido socialmente. Sendo assim, concordamos com a posicao
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interpretativista, pois acreditamos que ndo é possivel investigar os participantes do estudo
proposto sem considerar a sua visdo do mundo social, ja que este e os individuos, na nossa

compreensdo, estdo intrinsecamente interligados. Ainda de acordo com o autor,

é justamente a intersubjetividade que possibilita chegarmos mais préximo da
realidade que é constituida pelos atores sociais - ao contrapormos o0s
significados construidos pelos participantes do mundo social. O foco é,
entdo, colocado em aspectos processuais do mundo social em vez do foco
em um produto padronizado. (MOITA LOPES, op. cit., p. 332).

A interpretacdo dos dados deste trabalho se d& de forma indireta através da apreciagdo
dos mdltiplos e possiveis significados que o comp&em. Segundo Moita Lopes (op. cit., p.332),
“na visdo interpretativista, os multiplos significados que constituem as realidades sdo
passiveis de interpretacao”.

Para Moreira (2002, p. 57), as pesquisas desenvolvidas com base na abordagem
qualitativa possuem pelo menos cinco caracteristicas em comum, que sdo: i) foco na
interpretacdo, em vez da quantificacdo; ii) énfase na subjetividade, em vez de na objetividade;
iii) flexibilidade no processo de conduzir a pesquisa; iv) orientacdo para 0 processo € nao
para o resultado; v) preocupagdo com o contexto, no sentido de que o comportamento das
pessoas e a situagdo ligam-se intimamente na formacao da experiéncia; e vi) reconhecimento
do impacto do processo de pesquisa sobre a situagdo da pesquisa. Em linhas gerais, visamos a
entender e interpretar as questGes abordadas nesta tese no intuito de observar como o
problema se manifesta no dia-a-dia dos estudantes, em seus procedimentos e interacGes
cotidianas.

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa, neste estudo consideramos a sala de aula
como a fonte direta de dados e a pesquisadora como 0 seu principal instrumento, ja que esta
Gltima busca o contato direto com o ambiente de pesquisa e a situacdo investigada. Os dados
gerados séo predominantemente descritivos e sdo analisados de forma indutiva; no entanto, 0s
significados que os participantes da pesquisa atribuem a eles (a perspectiva dos estudantes)
constitui-se 0 nosso principal foco de atengéo.

O estudo proposto adota como abordagem a pesquisa etnografica. Segundo Lidke e
André (1986, p. 15), a pesquisa etnografica assenta-se basicamente em dois pressupostos
acerca do comportamento humano: o primeiro afirma que as a¢@es dos individuos sdo
influenciadas pelo contexto; o segundo assevera que € praticamente impossivel compreender
o0 comportamento dos individuos sem considerar o quadro referencial dentro do qual eles

interpretam seus pensamentos, sentimentos e acbes. Dentro dos estudos de L2/LE, a
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etnografia € uma perspectiva que se baseia na observacdo da sala de aula de forma néo
estruturada, com a finalidade de identificar conceitos relevantes, caracterizar variaveis e
elaborar suposicdes para comprovacdes. Conforme Cancado (1994), essa abordagem é
regulada por dois principios, que sdo 0 émico e o holistico: o primeiro principio exige que o
pesquisador abra mdo de perspectivas pré-estabelecidas, modelos, padrdes de medicéo,
tipologias e esquemas, e aprecie o fendmeno da sala de aula sob a visdo de como ela funciona
no seu dia a dia; por outro lado, o principio holistico investiga a sala de aula em sua
totalidade, isto é, todos os aspectos sdo importantes para a andlise da interacdo, tanto 0s
aspectos fisicos, pessoais quanto 0s sociais.
Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p.49),
0 objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula, em especial a etnografica,
¢ o desvelamento do que estd dentro da “caixa-preta” no dia-a-dia dos

ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros,
tornam-se “invisiveis” para os atores que deles participam.

Em outras palavras, a pesquisa qualitativa de cunho etnografico tem como meta
desvendar problemas que sucedem no ambiente de sala de aula no que tange ao processo de
ensino e aprendizagem por meio da utilizacdo de uma ou mais ferramentas com vistas a
discutir possiveis solu¢bes. Em resumo, acreditamos que o desenvolvimento desta pesquisa
conforme o paradigma qualitativo e interpretativista, parece ser o mais adequado para analisar
as informacbes a que chegamos, além de ser mais enriquecedora por permitir desvelar
conhecimentos de natureza diferente, em razdo de sua abordagem inovadora. Entretanto,
salientamos que nesta pesquisa também optamos — de modo complementar — pela abordagem
qualitativa, uma vez que reunimos informacdes que foram quantificadas numericamente e
representadas por meio de graficos.

Nesta investigacdo ainda adotamos como abordagem secundaria a anélise documental,
isto €, analisamos o PPP do curso de licenciatura no qual os estudantes pesquisados estdo
matriculados. O PPP inclui outros documentos, que sdo o curriculo e as ementas das
disciplinas relacionadas aos componentes de Lingua Espanhola. Em conformidade com Wolf
(2004), Flick (2009, p. 231) define que “documentos sdo artefatos padronizados na medida
em que ocorrem tipicamente em determinados formatos como notas, relatorios de casos,
contratos, rascunho, certiddes de oObito, anotagdes, diarios, estatisticas, certidfes, sentencas,
cartas ou pareceres de especialistas”. O autor também explica que os documentos nao sio
apenas uma representacdo elementar da realidade ou dos acontecimentos; alguém (ou uma

organizacdo) os elabora tendo em vista algum objetivo pratico destinando-os a alguém que
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terd acesso a eles e a algum tipo de uso. Assim como Prior (2003), Flick (2009, p.231)

aprofunda-se ainda mais na esséncia dos documentos para a pesquisa qualitativa:

se tivermos que arcar com a natureza dos documentos, entdo precisamos
afastar-nos de um conceito que 0s considere como artefatos estaveis,
estaticos e pré-definidos. Em vez disso, devemos considera-los em termos de
campos, de estruturas e de redes de agdo. De fato, o status das coisas
enquanto “documentos” depende, precisamente, das formas como esses
objetos estdo integrados no campo da acdo, e os documentos s podem ser
definidos em relacdo a esses campos. (FLICK, 2009, p. 231, apud PRIOR,
2003, p. 2).

Em outras palavras, os documentos sdo instrumentos dindmicos que tém sentido por
estar inseridos em contextos; sua importancia dependera de como eles se estabelecem nesses
contextos, por meio de redes de agéo.

Para Flick (2009, p. 231.), “embora esses registros ¢ documentos ndo tenham sido
produzidos para fins de pesquisa, eles e as informacdes deles podem ser utilizados para a
pesquisa”. Deste modo, consideramos os documentos do curso como dados secundarios a fim
de avaliar de que forma a habilidade de expressdo oral estd sendo contemplada (ou ndo) no
curriculo. Em linhas gerais, decidimos fazer a analise do PPP do curso de Letras/Espanhol no
intuito de avaliar como nele se propde o planejamento do trabalho educativo, tanto no que
concerne ao curso como um todo, quanto a organizacdo do curriculo (incluindo a sua relacédo
com o contexto social em que se insere), procurando preservar a perspectiva de totalidade.
Este documento estd embasado no arcabouco oficial que rege a educacdo brasileira: a
Constituicdo Federal de 1988, a LBD n° 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional) e o Plano Nacional de Educacdao— PNE (2001).

No trecho abaixo, Veiga esclarece a concepcdo de PPP destacando o seu valor dentro

do contexto educacional:

0 projeto politico-pedagégico vai além de um simples agrupamento de
planos de ensino e de atividades diversas. O projeto ndo é algo que é
construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais como prova do cumprimento de tarefas burocréaticas. Ele é
construido e vivenciado em todos 0os momentos, por todos os envolvidos
com o processo educativo da escola. (VEIGA, 1998, p.12-13).

Nesse sentido, a autora ressalta que o PPP visa & organizacdo do trabalho educativo na
instituicdo escolar de maneira integral. Trata-se de uma agéo intencional que busca uma meta,
que tem um significado explicito, bem como um compromisso demarcado de forma coletiva.

Dito de outro modo, o projeto € politico porque tem um compromisso politico e social com 0s
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interesses legitimos e coletivos da maior parte da populacdo; é também pedagdgico, pois em
sua dimensdo se contempla a possibilidade de formacdo de individuos criticos, interativos,
engenhosos e comprometidos.

Ao decidir pela utilizacdo de documentos nesta pesquisa, nos propomos a Vé-los
como meios de comunicagdo. Sendo assim, levamos em conta quem os produziu, com quais
objetivos e finalidades, além das intencdes da Instituicdo com a producdo e o provimento
desses documentos. Consideramos também o contexto, a utilizacdo e a funcdo destes
registros. De acordo com Flick (2009), os documentos ndo sdo apenas simples dados que se
podem utilizar como material para a pesquisa. Uma vez que comece a utiliza-los para a
investigacdo, o pesquisador devera sempre atentar para esses documentos enquanto questdes
de pesquisa, ou seja, quais sdo as suas caracteristicas, em que condicdes especificas eles
foram elaborados, etc.

Em conformidade com Guba e Lincoln (1981), Ludke e André discorrem sobre os

beneficios ao se considerar a anélise de documentos como procedimento de investigagéo:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem as afirmacGes e declaragcBes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informag&o. N2o sdo
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Melhor dizendo, os documentos constituem uma perspectiva especifica de realidades
edificadas para objetivos especificos, podendo ser considerados como uma forma de
contextualizacdo das informag6es. Concordamos com Flick (2009), quando afirma que néo
devemos utiliza-los como “contéineres de informag¢do”, mas observa-los e avalia-los como
artefatos comunicativos metodologicamente elaborados na construgéo de versdes sobre os
fatos. Por outro lado, o autor adverte que, como procedimento de pesquisa, a analise de
documentos fornece uma abordagem peculiar e, as vezes, um tanto restrita a experiéncias e
processos. Em outras palavras, “o problema principal da anélise de documentos se refere a
como conceitualizar as relagdes entre o contetudo explicito, o significado implicito e o
contexto de fungbes, bem como o uso dos documentos e a forma como considera-lo”.
(FLICK, op. cit., p. 236). Sendo assim, devido as suas caracteristicas, consideramos neste
estudo a analise documental como um procedimento complementar aos outros utilizados nesta
pesquisa, conforme esclarecemos anteriormente. Os documentos podem ser instrutivos para a

compreensdo das realidades sociais no contexto que estamos investigando, bem como
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representar um acréscimo vantajoso ao estudo, se consideramos 0s seus contextos de

producéo.
4.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa se desenvolve no ambito da UNEB - Campus I - localizada na cidade de
Salvador/Bahia. Para este estudo, conforme mencionamos no inicio do trabalho, contamos
com a participacdo de estudantes matriculados no Curso de Licenciatura em Letras/Lingua
Espanhola e Literaturas, no intuito de investigar diferentes aspectos que envolvem o
desenvolvimento da expressdo oral dos futuros professores de Espanhol. Na se¢éo seguinte
(4.3), apresentamos em detalhe o perfil dos participantes da investigacéo.

Para a realizacdo da pesquisa, dedicamos aproximadamente um ano a etapa de coleta
de dados. A fim de gerar os dados que sdo posteriormente processados e analisados,
realizamos observacOes de aulas durante dois semestres académicos. A maior parte dos
materiais analisados neste estudo foi gerado durante as aulas das disciplinas ED 0087 -
Compreensdo e Producao Oral em Lingua Espanhola I, que ocorreu no semestre 2016.1 e ED
0090 - Compreensao e Producao Oral em Lingua Espanhola II, que transcorreu no semestre
2017.1%. Ambos os componentes curriculares tém como propdsito (conforme as ementas dos
cursos) a analise, o desenvolvimento e a pratica de estratégias para uma boa compreensao oral
em LE, aliado ao desenvolvimento da expressdo oral e das estratégias necessarias para uma
boa fluéncia e proficiéncia.

A disciplina ED 0087 (que teve inicio no dia 29 de julho de 2016 e encerrou-se em 28
de outubro do mesmo ano) tem a carga horaria total de 45 horas, ministradas em 15 encontros
de trés horas semanais. As aulas ocorreram as sextas-feiras, das 10h15min as 12h45min, em
um dos laboratorios de informéatica do Departamento de Ciéncias Humanas (DCH-I) da
UNEB. Ja a disciplina ED 0096 (que teve inicio no dia 06 de fevereiro de 2017 e término no
dia 12 de junho do mesmo ano) foi ministrada em 15 encontros semestrais de duas horas cada.
O curso ocorreu as segundas-feiras, das 08h20min as 10h00min, na sala 04 do prédio anexo
ao DCH-I, com carga horaria total de 30 horas. As disciplinas sdo destinadas aos alunos
matriculados no segundo e terceiro semestres do curso, respectivamente. No intuito de reunir

os dados para o estudo, realizamos 75 horas de observagdes in loco.

% Ressaltamos que, em funcéo de ajustes no calendéario académico da UNEB, o semestre 2016.2 foi anulado.
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Antes de iniciar a pesquisa, tomamos as providéncias necessarias para desenvolvé-la.
A primeira delas foi a negociacdo com as pessoas que nos dariam acesso ao local da
investigacdo — a Universidade. Assim, entramos em contato com o diretor do departamento ao
qual o curso esté ligado, e também com a professora regente da disciplina ED 0087, a fim de
explicar-lhes os detalhes sobre a pesquisa e pedir-lhes autorizagcdo para desenvolvé-la no
ambito da UNEB, assistindo as aulas. Concordamos com Bortoni-Ricardo (2008, p. 57)
quando afirma que “todo trabalho de campo para a coleta de registros que vao se constituir
nos dados da pesquisa tem de comecar com as negociacfes que permitirdo a entrada do
pesquisador no campo”. Apds a autorizagao dada pela Instituicdo e da aprovagdo do projeto
pelo Comité de Etica e Pesquisa, iniciamos as atividades de campo. Ressaltamos, também,
que antes de comecar 0 semestre seguinte, entramos em contato com a professora que
ministraria aulas da disciplina ED 0096 com a mesma finalidade. No intuito de avaliar o
comportamento dos estudantes envolvidos na pesquisa, diante de diferentes préaticas
pedagogicas, solicitamos com antecedéncia a coordenacdo do curso que professores diferentes

ministrassem estes componentes curriculares.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste estudo, contamos com a colaboragéo de 08 estudantes matriculados no curso de
Licenciatura em Letras/Espanhol, com idades entre 18 e 45 anos; trés sdo do género/sexo
masculino e cinco do género/sexo feminino. Dos oito participantes da pesquisa, Sete
encontravam-se matriculados no segundo periodo quando iniciaram o estudo; apenas um
aluno era oriundo de outra turma. Vale destacar que o grupo inicialmente contava com 11
alunos, no entanto duas discentes desistiram do curso, logo no inicio da primeira disciplina, e
uma estudante ndo participou da pesquisa devido a falta de tempo e de afinidade com as
ferramentas disponiveis na Internet. Adotamos como critério de escolha os estudantes
matriculados nas disciplinas ED0087 e ED0O090 de forma sequencial, ou seja, aqueles alunos
que fizeram os cursos sem um periodo de pausa entre um e outro.

No primeiro dia de aula, nos apresentamos a turma, explicamos 0s objetivos e a
finalidade da pesquisa. Decidimos investigar estudantes matriculados nas disciplinas ED 0087
e ED 0096, em primeiro lugar, porque sdo componentes curriculares que tém como propdsito
especifico o desenvolvimento da habilidade de expressdo oral; em segundo lugar, porque 0s
alunos que cursam o segundo e terceiro semestres sdo aprendentes que geralmente apresentam

maiores dificuldades no aperfeicoamento dessa habilidade linguistica em particular,
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principalmente pelo fato de serem iniciantes. Além disso, consideramos que seria uma
oportunidade para que eles pudessem aprender e discutir sobre diferentes estratégias para o
desenvolvimento da sua expressao oral, de modo a tornarem-se mais autdbnomos. Essa etapa
foi importante, pois nesse momento negociamos com a turma os termos da pesquisa, de modo
a garantir que as informacdes cedidas tivessem carater sigiloso e que qualquer divulgagédo
fosse previamente discutida com os participantes envolvidos (BORTONI-RICARDO, 2011).
Participaram também da pesquisa, de maneira indireta, os professores que ministraram
disciplinas de Lingua Espanhola aos alunos participantes deste estudo. Nosso intuito era
conhecer como os docentes desenvolvem a expressao oral de seus discentes durante as aulas.
Destacamos que, apesar de os professores ndo serem alvo desta pesquisa, reconhecemos a
necessidade de analisar e avaliar os seus pontos de vista no que tange ao ensino de Lingua
Espanhola em sala de aula, pois estes ainda assumem um papel importante dentro do processo

de ensino-aprendizagem.

4.4 INSTRUMENTOS PARA GERACAO DE DADOS

Para desenvolver a pesquisa, buscamos registrar os dados — de diversas naturezas —
por meio de diferentes instrumentos, a saber: questionarios, observacfes em sala de aula com
anotagdes de campo, entrevistas, narrativas escritas, além de um Blog e um grupo secreto
criado no Facebook para esse fim. Selecionamos estes instrumentos para a geracdo de
informacdes porque acreditamos que registros de diferentes naturezas nos permitem a
triangulacdo de dados coletados de maneira mais detalhada (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
61). Além disso, pressupomos que 0s instrumentos adotados para esse estudo sdo
considerados pela literatura sobre o assunto como os mais eficazes, e também os que mais se

adéguam aos nossos objetivos. A seguir explicamos em detalhes cada um deles.

4.4.1 Questionarios

Gil (1999, p. 128) define questionario como “a técnica de investigagdo composta por
um nmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinifes, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes

vivenciadas, etc.”. Ainda segundo o autor,
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“construir um questionario consiste basicamente em traduzir os objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes € que irdo
proporcionar os dados requeridos para testar as hipoteses ou esclarecer o
problema de pesquisa. As questdes constituem, pois, o0 elemento
fundamental do questionario”. (GIL, 1999, p. 129).

Em linhas gerais, as questfes apresentadas nos questionarios preenchidos pelos
sujeitos participantes buscam captar ndo somente o que eles pensam, sentem e pensam acerca
do processo de aprendizagem da expressao oral em Lingua Espanhola, mas também os seus
comportamentos. Em outras palavras, os questionarios contém perguntas que buscam
apreender dados concretos e faceis de precisar (idade, género/sexto, naturalidade, etc...),
atitudes e crencas, comportamentos, sentimentos, além de comportamentos dos estudantes no
presente e no passado em relacdo a aprendizagem da referida habilidade em Espanhol.

Para iniciar a pesquisa, 0s estudantes preencheram cinco questionarios com perguntas
de diferentes caracteristicas — abertas, fechadas e questdes dependentes — com distintos
propositos: o primeiro tinha como finalidade obter informacBes referentes ao perfil
socioecondmico e educacional dos aprendentes como, por exemplo, a sua trajetoria discente
no ensino basico, os estudos em cursos de Espanhol, realizados antes ou durante a graduacao
de forma paralela, dentre outras. Vale destacar que nesta pesquisa decidimos identificar os
participantes por meio de nomes ficticios, a fim de preservar a sua imagem, ainda que eles nos
concedessem autorizacdo para mencionar os seus nomes reais. O segundo visava a recolher
informacdes acerca do perfil linguistico no que concerne a trajetoria deles em relacdo a
Lingua Espanhola. Nesse questionario, apresentamos perguntas a fim de saber por que eles
escolheram o curso de licenciatura em Letras/Espanhol como futura profissdo, a sua
habilidade de expressédo oral nesse idioma antes de ingressar na carreira, quantas horas
semanais eles dedicavam a pratica de expressdo oral em Espanhol excetuando as horas de aula
e como eles avaliavam o seu desempenho na producéo oral, na L-alvo, no momento atual, etc.

O terceiro instrumento tinha como objetivo conhecer as motivacdes desses estudantes
em relacdo a aprendizagem do Espanhol, bem como identificar as principais estratégias de
aprendizagem adotadas por eles neste processo. Esse questionario foi elaborado com base no
inventario proposto por Oxford (1989). Optamos por este modelo, em detrimento dos outros
disponiveis, como Rubin (1975), O’ Malley ¢ Chamot (1990), Cohen (1998), ndo somente
porque ele seja o mais utilizado nos estudos na area, mas também porque parece ser 0 que
melhor se ajusta & concep¢do de aprendizagem abordada nesta investigacdo. Além disso, 0
inventario de Oxford é o que mais se detém nas questBes socio-afetivas, que sdo um dos

principais alvos da pesquisa.
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O quarto questionario, que tinha como finalidade conhecer o perfil dos alunos em
relacdo as seus habitos de uso da Internet e do computador, apresentava perguntas a fim de
saber se eles tinham acesso ao computador e a rede, com que frequéncia eles a utilizavam (em
caso positivo), como avaliavam os seus conhecimentos de informética, quanto tempo durante
a semana eles dedicavam para praticar/aprender Espanhol com o auxilio da Internet, etc.

O quinto instrumento corresponde a um questionario aberto com quinze perguntas,
elaborado com a finalidade de conhecer um pouco sobre a autonomia dos alunos participantes
com relacdo a aprendizagem de Lingua Espanhola. Praticamente todos os questionarios foram
preenchidos no primeiro dia de aula; apenas dois alunos terminaram de preenché-los em casa
e 0s entregaram na aula seguinte.

No final da pesquisa de campo, 0s sujeitos participantes preencheram um questionario
com vinte questdes, dividido em duas partes, com perguntas abertas e fechadas. Parte desse
instrumento também segue o inventério proposto por Oxford (1989). O objetivo da aplicagédo
desse questionario era obter um feedback dos alunos sobre as disciplinas cursadas, se
corresponderam as suas expectativas iniciais ou ndo, bem como dar-lhes a oportunidade de
autoavaliar a sua motivacdo, as estratégias aprendidas e utilizadas para desenvolver a
habilidade de expressdo oral em Lingua Espanhola, assim como também aspectos
relacionados & autonomia e a validade do uso de ferramentas tecnoldgicas disponiveis na
Internet para desenvolver-se no idioma. O questionario final foi preenchido pelos alunos ap6s
o término da disciplina Compreenséo e Producdo Oral em Lingua Espanhola Il via e-mail.

Buscamos também, por meio de um questionario semiestruturado, identificar como os
professores desses alunos 0os motivavam a aprender Espanhol e quais estratégias utilizavam
para trabalhar com eles. Optamos pela aplicagdo desse instrumento com o intuito de ter um
feedback de como esses alunos estdo sendo formados, saber o porqué de eles terem problemas
em estudar a L-alvo. O questionario se divide em duas sec¢Bes: na primeira, 0s professores
preencheram com informacg6es sobre o seu perfil socioeconémico e educacional; na segunda
secdo, eles responderam questdes referentes a motivacdo e estratégias de ensino empregadas.
Parte desse instrumento também segue o inventario proposto por Oxford (1989).
Reconhecemos que, enquanto instrumento de pesquisa, 0 questionario pode possuir algumas
limitacdes, conforme explica Gil (1989, p. 125). Entretanto ele apresenta vantagens, sendo um
dos recursos mais utilizados nas pesquisas qualitativas. Os questionarios aplicados na

pesquisa encontram-se nos apéndices.
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4.4.2 Observacdes com notas de campo

Outro procedimento utilizado para a geracdo de dados foi a observacdo em sala de
aula com notas de campo. Acreditamos que a observacao constitui elemento fundamental para
a pesquisa e desempenha um papel imprescindivel nesse tipo de estudo. Segundo Trivifios
(2013), “observar” nao significa apenas olhar, mas destacar um conjunto, atentando para algo,
especificamente, prestando, por exemplo, atencdo em suas caracteristicas.

Em conformidade com Selltiz (1967), Gil (1989, p. 110) explica que

a observacdo nada mais é do que o uso dos sentidos com vistas a adquirir 0s
conhecimentos necessarios para o cotidiano. Pode, porém, ser utilizada como
procedimento cientifico, a medida que serve a um objetivo formulado na
pesquisa, é sistematica e planejada e € submetida a verificacdo e controles de
validade e precisao.

Em outras palavras, “observar um ‘fendmeno social’ significa, em primeiro lugar,
que determinado evento social, simples ou complexo, tenha sido abstratamente separado de
seu contexto para que, em sua dimensdo singular, seja estudado em seus atos, atividades,
significados, relagdes, etc.” (TRIVINOS, 2013, p. 153).

Adotamos a observacdo como principal procedimento de investigagcdo — associado a
outros — porque ela possibilita o contato estreito e pessoal com o problema investigado, o que
apresenta certas vantagens: em primeiro lugar, a comunicagdo direta com os participantes em
sala de aula €, sem davida, a melhor prova de verificagdo da ocorréncia dos fenémenos que
estdo sendo considerados neste estudo. Outro beneficio é que a observacdo direta nos permite
chegar mais perto da “perspectiva dos alunos”, uma importante meta nas abordagens
qualitativas (LUDKE; ANDRE, 1986).

Para este estudo, realizamos observagdes simples, ndo estruturadas, sem um roteiro
pre-definido. Por observagdo simples entendemos aquela em que o pesquisador ndo interfere
no grupo ou situacdo que esta investigando, observando de forma esponténea os fatos que
ocorrem em sala de aula (que neste caso se constitui o locus da pesquisa), assumindo o papel
de expectador. Conforme Gil (1999, p. 111), “embora a observagdo simples possa ser
caracterizada como espontanea, informal, ndo planificada, coloca-se num plano cientifico,
pois vai além da simples constatacdo dos fatos”. Em qualquer condi¢do, ela requer um
minimo de controle da obtencdo dos dados.

Assumimos que no comeco tinhamos receio de a turma se recusar a participar da

pesquisa, haja vista que o grupo era considerado — ndo somente pelos professores, mas
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também pelos préprios alunos, — como conflituoso e de dificil relacdo social e afetiva. No
entanto, durante a explicacdo dos objetivos da pesquisa 0s participantes se mostraram
receptivos. ApOs a negociacdo inicial, comecamos a participar como observadora das
atividades em sala de aula e, ao passar do tempo, a confianca foi estabelecida. A pesquisadora
foi aceita de maneira rapida, espontanea e natural como membro da turma. Sendo assim,
nossa tarefa consistia em nos aproximarmos cada vez mais do grupo, a fim de captar as suas
expectativas e apreender os sentidos que o0s participantes atribuiam ao processo de
desenvolvimento da expressao oral em Lingua Espanhola.

Assim como outros procedimentos, a observacdo pode apresentar inconvenientes,
dado que ndo consegue revelar o uso das operagfes mentais dos aprendentes e,
frequentemente, as aulas fornecem pouca oportunidade para que os estudantes exercitem as
estratégias comportamentais, ou pelo menos para avaliar a sua motivacdo e 0
desenvolvimento da sua autonomia (NAIMAN ET. AL. (1978); RUBIN (1981); COHEN e
APHEK (1981); ELLIS (1999). Deste modo, nas observacdes em sala de aula, consideramos
apenas aquelas estratégias de aprendizagem possiveis de serem constatadas e adotamos outros
instrumentos complementares como 0s questionarios e as entrevistas para descrevé-las.

Paralelo as observaces livres, realizamos o registro escrito das aulas por meio de
anotagdes de campo. Conforme Lidke e André (1986) e Trivifios (2013), esse &€ 0 recurso
mais frequente utilizado nos estudos de observacdo, podendo ser compreendida como todo o
processo de coleta e analise de informacdes. Iniciamos essa etapa no dia 29 de julho de 2016 e
a concluimos em 12 de junho de 2017. Uma amostra das notas de campo encontra-se nos

apéndices.

4.4.3 Entrevistas

Outro instrumento aplicado neste estudo foi a entrevista. De acordo com Moreira
(2002, p. 54), ela pode ser definida como “uma conversa entre duas ou mais pessoas com um
propdsito especifico em mente, na qual o pesquisador quer obter informacdes que o
respondente supostamente tem”. Em outras palavras, a entrevista ¢ uma forma de interacao
social em que o investigador se apresenta frente ao entrevistado e Ihe formula perguntas com
a finalidade de conseguir os dados necessérios para a sua pesquisa. Conforme Gil, (1999,
pl17, apud Selltiz et al., 1976, p. 273).
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Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista é bastante adequada para a
obtencdo de informacgdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca
das suas explicagdes ou razBes a respeito das coisas precedentes.

Para Ludke e André (1986, p.34), a entrevista apresenta grandes vantagens em relacédo
a outros procedimentos de geracdo de dados, pois ela possibilita a obtencdo imediata e fluida
da informacdo que se deseja sobre diferentes temas e praticamente em qualquer tipo de
informante. Assim, nesta pesquisa a entrevista nos permitiu que aprofundassemos em pontos
levantados nos questionarios iniciais, bem como na correcdo de informacbes e
esclarecimentos de dados fornecidos pelos participantes através de outros procedimentos
utilizados neste estudo. Optamos pelas entrevistas menos estruturadas, desenvolvidas de
forma mais esponténea, de forma que ndo estivessem sujeitas a um modelo pré-estabelecido
de interrogacédo. Deste modo, as perguntas foram feitas a cada participante de acordo com o0s
esclarecimentos que a pesquisadora necessitava.

Realizamos entrevistas individuais com os estudantes participantes que duraram entre
10 e 15 minutos — apds o término da primeira disciplina (entre os meses de fevereiro e margo
de 2017). Nosso objetivo ao realizar as entrevistas nesse momento da pesquisa era (ainda de
que forma secundaria) averiguar possiveis mudancas de concepc¢do dos alunos em relacéo as
questdes abordadas no estudo, ou seja, verificar se houve ou ndo mudancgas de posicionamento
dos estudantes com relacdo aos fatores motivacionais, e ao uso das estratégias e a autonomia
na aprendizagem durante o processo de desenvolvimento da expressdo oral no curso de
graduacdo. Outra razéo para entrevistar 0s estudantes nessa etapa era avaliar se houve (ou
ndo) alguma variacdo de pensamento e de comportamento deles em funcdo da metodologia e
do plano de curso colocado em préatica pela professora.

Em cada entrevista, solicitamos aos participantes que relatassem as suas experiéncias
na disciplina Compreensdo e Produgdo Oral em Lingua Espanhola I, no que diz respeito a
motivacdo para aprender a Lingua Espanhola, ao uso das estratégias de aprendizagem e ao
desenvolvimento da autonomia. Além disso, pedimos para que eles avaliassem a acdo dos
professores de Lingua Espanhola com relagdo aos componentes curriculares cursados, a
relacdo com os colegas, e também o uso das ferramentas tecnolégicas disponiveis na Internet
durante as disciplinas. Em termos gerais, 0 que pretendiamos com as entrevistas era obter uma
visao geral do problema investigado, assim como identificar alguns aspectos da personalidade
dos entrevistados como a timidez, vergonha, introversdo, extroversao, etc. Por outro lado,

consideramos que nesse momento era importante que o participante expressasse de maneira
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livre as suas opinifes e atitudes em relacdo ao tema da pesquisa, bem como os fatos e
motivacdes que constituem o contexto de sala de aula.

Além dos estudantes participantes da pesquisa, também entrevistamos os professores
gue ministraram ou estavam dando aulas para eles. Nessas entrevistas, seguimos um roteiro
fixo de oito perguntas que tinham como propdsito avaliar os conhecimentos e concepcbes dos
docentes em relagéo ao papel da autonomia no processo de ensino e aprendizagem.

Todas as entrevistas foram gravadas em formato de audio em um telefone celular da
marca Samsung, modelo J2 Prime, nas dependéncias da Universidade. Entrevistamos os
alunos no turno da manhd (antes ou depois do horario de aula) e os professores no periodo da
tarde. Apesar dos inconvenientes das entrevistas gravadas, em especial no que se refere a
necessidade de transcrigfes, seguimos as orientagdes de Bortoni-Ricardo (2008) e adotamos
esse procedimento para a geracdo de dados, pois ele apresenta uma grande vantagem na coleta
de informacgdes ao nos permitir “revisitad-los” varias vezes para tirar dividas e refinar a teoria

gue estamos construindo.

4.4.4 Narrativas escritas

Para este estudo, adotamos também as narrativas escritas (histérias de vida) como
recurso de obtencdo de dados. Para Moreira (2002, p. 55), a abordagem de historia de vida
visa a captar o ponto de vista do individuo acerca das suas experiéncias subjetivas em
determinadas situacdes, ou seja, “o entrevistado faz uma descrigdo em primeira mao de sua

vida ou de alguma parte dela” Ainda segundo o autor,

por trds do método de historia de vida existe a suposicdo de que o
comportamento humano pode e deve ser entendido a partir das perspectivas
dos agentes envolvidos. Esse método documenta 0s varios eventos que
afetaram suas vidas, tal como eles os veem. O objetivo do pesquisador é
registrar as histérias dos sujeitos tal qual eles as contam — a sua “defini¢do
da situagdo”. (MOREIRA, 2002, p. 55).

Sendo assim, utilizamos a historia de vida a fim de conhecer a visdo dos participantes
com relacdo as suas experiéncias, vivéncias, memdrias, expectativas e desejos sobre
aprendizagem do Espanhol, em particular, no que concerne ao desenvolvimento da habilidade
de expressao oral. O modelo de histdria de vida adotado nesta tese corresponde ao que Denzin

(1989) apud Moreira (2002) classifica como ‘“historia de vida abrangente”, isto €, uma
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narrativa que leva em conta a vida do sujeito investigado desde as suas memdrias mais antigas
até 0 momento em que se escreve o texto.

Para Paulilo (1999), a historia de vida pode ser considerada como uma abordagem
singular para analise e interpretacdo das questBes abordadas nas pesquisas qualitativas, uma
vez que engloba as experiéncias subjetivas dos individuos incorporadas aos contextos sociais
aos quais pertencem. Além disso, em conformidade com Haguette (1987), a autora a
considera mais do que qualquer outra (com excecdo, talvez da observacédo participante), pois €

capaz de dar sentido a nocao de processo. Ou seja,

este “processo em movimento” requer uma compreensdo intima da vida de
outros, 0 que permite que os temas abordados sejam estudados do ponto de
vista de quem os vivencia, com suas suposi¢des, seus mundos, suas pressoes
e constrangimentos”. (PAULILO, 1999, p. 141).

Para a elaboracdo das narrativas, os participantes receberam um roteiro que Ihes serviu
como guia. Nesse roteiro, pedimos que mencionassem, por exemplo, como se deu o primeiro
contato com a Lingua Espanhola, as suas experiéncias com o Espanhol na escola bésica e em
cursos de idiomas, alguma experiéncia marcante (positiva, negativa e/ou engracada) durante a
aprendizagem de Espanhol, até o momento, as suas experiéncias com a aprendizagem de
Espanhol pela Internet, entre outros dados. Além disso, solicitamos que fossem o mais
sinceros e detalhistas possiveis nas narrativas, posicionando-se de maneira critica e reflexiva
sobre as experiéncias que contariam no texto escrito.

Embora haja criticas sobre a utilizacdo da historia de vida na pesquisa qualitativa,
devido a impossibilidade de se fazer generalizacBes em relacdo a uma populacdo maior
partindo da analise de um sujeito, um caso ou de varios casos, e também pela impossibilidade
de se compreender o comportamento humano de maneira integral, adotamos essa abordagem
de coleta de informacdes porque ela nos possibilita apreender, como afirma Paulilo (1999), a
cultura “do lado de dentro”, constituindo-se um recurso preciso, uma vez que se coloca
exatamente no ponto de cruzamento das relacGes entre o que esta fora do individuo e aquilo
que ele traz consigo. O roteiro para as narrativas utilizado nesta pesquisa se encontra nos

apéndices.

4.4.5 Blog e Facebook

Outros recursos utilizados para a geragdo dos dados foram um blog e um grupo

secreto no Facebook, ambos em Lingua Espanhola, criados pela pesquisadora. Adotamos
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essas ferramentas tecnoldgicas, como instrumentos complementares, a fim de avaliar as
estratégias utilizadas pelos estudantes para aperfeicoar seus conhecimentos do idioma, bem
como investigar se, na pratica, esses aprendentes se tornariam mais autbnomos ao
utilizarem esses recursos disponiveis na Internet. O software adotado para hospedar o blog
foi o Blogger, devido a sua facilidade de uso e variedade de recursos. Ademais, ele é
gratuito e possibilita a inser¢do de videos.

Nesta pesquisa, buscamos discutir a relacdo entre autonomia e as condi¢des para que
ela se desenvolva, assim como investigar as estratégias que poderiam favorecer a autonomia
do estudante de Lingua Espanhola como L2. Conforme mencionamos anteriormente, o0s
dados obtidos por meio do Blog e do Facebook foram gerados durante o periodo em que 0s
participantes da pesquisa cursavam as disciplinas. Os objetivos do uso desses recursos, em
paralelo com as disciplinas foram, ainda, conhecer as reflexdes dos alunos quanto aos
assuntos abordados durante as aulas, investigar como eles estavam desenvolvendo o
sentido de autonomia para aprender Espanhol e analisar as dificuldades apresentadas com
relacdo aos conteldos do curso. Pretendiamos, também, avaliar o progresso dos
participantes no que diz respeito ao uso de recursos e estratégias sugeridas por meio dessas
ferramentas e identificar atitudes que evidenciem a postura autbnoma dos estudantes, com
base nos comentérios feitos.

Em linhas gerais, nesta pesquisa almejamos investigar se o Blog e o Facebook —
enquanto ferramentas didatico-pedagdgicas — tém o potencial de incentivar a autonomia dos
alunos formandos através da colaboracdo, interacdo e producdo de conhecimentos
compartilhados por meio de postagens e comentarios escritos, que serdo analisados e
comentados de maneira critica e minuciosa. Em outras palavras, pretendiamos avaliar se, por
meio desses recursos tecnoldgicos os alunos participantes desta pesquisa podem ter sua
autonomia incentivada, ao compartilharem experiéncias de aprendizagem.

Ao colaborar na pesquisa por meio da participagéo e interacdo no Blog e no Facebook,
0s estudantes participaram (de forma simultanea) do projeto intitulado “Refletindo sobre a
Expressdo Oral em Lingua Espanhola”. Trata-se de uma atividade de extensdo da UNEB,
desenvolvida pela propria pesquisadora, com carga horaria de 30 horas, na modalidade
virtual, que tem como objetivo oferecer aos alunos matriculados no Curso de Licenciatura em
Letras/Lingua Espanhola e Literaturas da UNEB (Campus- 1) a oportunidade de participar de
um grupo de discussdo que visa a estabelecer um espaco de dialogos acerca da aprendizagem

de Espanhol, dando énfase, em especial ao desenvolvimento da expressao oral.
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As atividades propostas no projeto de extensdo ndo tinham como meta ensinar
estratégias de aprendizagem aos participantes, e sim funcionar como um instrumento
(oferecido atraves das ferramentas sociais mencionadas) de sensibilizacdo, ou de
conscientizacdo da existéncia de diferentes estratégias. Neste caso, 0s estudantes teriam a
oportunidade de se tornarem mais conscientes e se familiarizarem com a ideia geral de EALs,
e a maneira como essas estratégias podem auxilia-los a realizar diferentes tarefas linguisticas
e comunicativas. Outro objetivo do projeto era observar os participantes em relagdo ao uso
das estratégias sociais (aprender através da interacdo com o outro) e afetivas (como se
manifestam as emocdes, atitudes, motivacOes, valores, autoestima, ansiedade, inibicdo e
atitude de correr risco). Consideramos em particular estas duas estratégias indiretas porque
este grupo, de acordo com declaragcdes dos préprios participantes, possuia sérios problemas
internos de relacionamentos interpessoais. Ressaltamos que no grupo virtual os alunos
poderiam compartilhar recursos e informacdes relacionadas a aprendizagem de Espanhol que
Ihes interessassem como, por exemplo, videos, links de noticias, informacg6es sobre eventos na
area, etc. Outros propositos do projeto de extensdo eram sensibiliza-los em relacdo ao papel
da motivacdo, assim como da autonomia para a aprendizagem da Lingua Espanhola.

O Blog criado para a pesquisa esta dividido em trés secdes, a saber: i) Foros — secao
destinada a promover debates entre os participantes por meio de mensagens publicadas em
torno de uma mesma tematica. Neste espaco propusemos perguntas que abordavam assuntos
relacionados com a pesquisa, a fim de conhecer os pensamentos e opinides dos alunos sobre
motivacdo, estratégias de aprendizagem e autonomia; ii) Tips — nesta se¢do incentivamos 0s
participantes a publicar sugestdes de diferentes recursos, ferramentas ou atividades que
contribuissem para o desenvolvimento da expressao oral em Espanhol de forma autbnoma; e
iii) Diarios Dialogados — neste espaco os estudantes compartilhavam, semana a semana, as
suas impressdes acerca das atividades realizadas para o desenvolvimento da expressao oral e
as estratégias que eles utilizavam em sala de aula. Além disso, os alunos autoavaliavam o seu
desempenho nas tarefas propostas em classe, assim como a interagdo com 0s colegas. Essas
atividades eram desenvolvidas fora do horario de aula. Para ter acesso ao Blog, visite a
seguinte pagina web: http://letrasespanholuneb.blogspot.com.br.

No primeiro dia de aula da disciplina Compreensao e Producdo Oral I, apresentamos
aos alunos o Blog e explicamos o seu funcionamento. Na ocasido, explicamos como seriam as
acOes do grupo de estudo virtual e realizamos o cadastro dos alunos na plataforma virtual para
dar inicio as atividades. Na disciplina seguinte — Compreensdo e Producdo Oral Il — os

estudantes solicitaram que utilizassemos o Facebook em lugar do Blog, uma vez que eles


http://letrasespanholuneb.blogspot.com.br/
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tinham mais afinidade com esta rede social; alguns participantes nunca haviam utilizado o
Blog, mas, por outro lado, todos tinham acesso com frequéncia ao Facebook, o que facilitaria
a participacao deles nas interacoes.

O grupo no Facebook foi criado com a mesma finalidade do Blog. No entanto, ao
utiliza-lo, nos focamos nas duas primeiras se¢@es (Foros e Tips), ja que no Blog estas secBes
foram as mais produtivas em termos de geracdo de dados. Por outro lado, avaliamos que as
informacdes fornecidas pelos estudantes na secdo Diarios Dialogados foram superficiais e, de
certo modo, repetitivas. Sendo assim, em lugar de desenvolver a se¢do Diarios Dialogados de
forma semanal, solicitamos aos alunos que relatassem no final da disciplina ED0090, ao
longo do questionério final, as suas impressdes acerca das tarefas realizadas em classe
visando ao desenvolvimento da expressdo oral, bem como se autoavaliassem em relacdo a
motivacdo, ao uso das estratégias de aprendizagem, e a autonomia na aprendizagem durante a
disciplina.

O uso do Blog e do Facebook no processo educacional também pode apresentar
desvantagens. A principal delas é a possibilidade de dispersdo dos aprendentes em funcao da
guantidade de informacGes as quais eles tém acesso. Sendo assim, é necessaria a mediacao
entre a pesquisadora e os participantes do estudo para que ndo ocorra o desvio dos objetivos
da pesquisa proposta em funcdo da utilizacdo inadequada desses recursos. No entanto,
acreditamos que esse problema pode ser resolvido ao se estabelecer regras e objetivos antes
de iniciar qualquer atividade.

A andlise das informacdes levantadas por meio dessas ferramentas se da por meio de
um trabalho minucioso de leitura e anotacGes dos aspectos observados, e também do
cruzamento de informagdes. A partir dessa primeira etapa, 0s dados obtidos s&o relacionados
aos objetivos centrais da pesquisa. Ap0s 0 processo de analise, anotacBes e comparacdes,
chegamos aos dados finais, os quais sdo interpretados com o propdsito de embasar a
elaboracdo de possiveis contribuicBes tedricas para a area de ensino-aprendizagem de
expressao oral em Espanhol para brasileiros.

4.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

Uma fase importante em toda pesquisa é a definicdo dos procedimentos de anélise dos
dados e sua interpretacdo. Antes de iniciar esta etapa, chamamos a atengdo com relagdo ao uso
do termo “dados” nesta pesquisa. Em conformidade com Lofland (1971), Trivifios (2013, p.

141) sugere aos investigadores que adotam a abordagem qualitativa que utilizem o vocabulo



129

“materiais” ao invés de “dados” porque, segundo ele, este ultimo estd carregado de
conotagdes positivistas. Em outras palavras, o autor explica que “dado” seria algo que pode
ser quantificado, medido, que esta fora da nossa consciéncia como um objeto. Por outro lado,
“materiais” seria um termo mais abrangente, menos comprometido com a quantificaciao e
contribuiria, assim, melhor aos objetivos da pesquisa qualitativa. No entanto, neste estudo
usaremos indistintamente “dados” e “materiais” para referirmos a todas as informagdes que
reunimos e analisamos para estudar o tema proposto. Além disso, 0 termo “dados” continua
sendo recorrente nas pesquisas qualitativas desenvolvidas no Brasil.

No trecho abaixo, Lidke e André resumem o significado da analise de dados nas

pesquisas qualitativas:

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido
durante a pesquisa, ou seja, os dados da observagdo, as transcricbes de
entrevista, as analises de documentos e as demais informagdes disponiveis.
A tarefa de andlise implica, num primeiro momento, a organizacéo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrfes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados, buscando-se relacBes e
inferéncias num nivel de abstracio mais elevado. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 41).

Apobs a geracdo dos dados necessdrios para a pesquisa, passamos para a etapa de
analise e interpretacdo. Apesar de serem considerados termos diferentes, eles estdo
interligados de maneira estrita. A analise de dados visa a sumaria-los e organiza-los de tal
maneira que proporcionem o fornecimento das respostas ao problema de investigacdo. Ja a
interpretacdo tem como finalidade buscar um sentido mais abrangente das respostas, o que €
realizado através da ligagdo a outros conhecimentos alcangados previamente.

Seguindo o modelo tradicional das pesquisas qualitativas, a maior parte dos dados foi
obtida de um nOmero reduzido de informantes, através do trabalho etnografico da
investigadora em sala de aula. Ainda assim, no final desta etapa, conseguimos uma grande
guantidade de materiais. Neste caso, houve a necessidade de cortes e vieses que foram
dirigidos pelo foco da pesquisa proposta, além da habilidade e bagagem de intuicbes da
pesquisadora (CANCADO, 1994).

Outro aspecto a ser considerado neste estudo é a andlise subjetiva dos corpora.
Adotamos como recurso de andlise a triangulagcdo com base em diferentes abordagens para a
exploracdo das informacdes coletadas. Varios autores defendem o uso da triangulacéo, ou

seja, a utilizacdo de diferentes tipos de dados, a partir da mesma situacdo-alvo de pesquisa,
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em distintos processos, e com uma variedade de instrumentos de pesquisa. Bortoni-Ricardo
(2008, p. 61) define triangulagdo como “um recurso de analise que permite comparar dados de
diferentes tipos com o objetivo de confirmar ou desconfirmar uma asser¢ao”. Trivifios (op.
cit., p. 138) postula que essa abordagem tem por objetivo basico “abranger a maxima
amplitude da descri¢do, explicagdo e compreensao do foco em estudo”. Ja Liidke e André (op.
cit., p.52) explicam que a triangulagdo ¢ a “checagem de um dado obtido através de diferentes
métodos de coleta e diferentes observadores, que se centrariam nos mesmos aspectos para a
confirmagao e nao confirmagdo sistematica” .

A andlise dos dados se da por meio da triangulacdo, com o objetivo de assegurar uma
compreensdo em profundidade do tema proposto neste trabalho, assim como apontar possiveis
respostas para as questdes levantadas (FIGARO, 2014). Seguindo o recurso de triangulacéo,
0 interesse desta pesquisa esta orientado primeiramente aos Processos e Produtos centrados
nos participantes. Nesse sentido, buscamos averiguar as percepcdes dos estudantes através de
entrevistas, questionarios e observacdes livres em sala de aula. Em segundo lugar, esta
orientada aos Elementos Produzidos por meio dos participantes que tém compromisso em seu
desempenho em classe. Sendo assim, neste estudo contamos com as narrativas escritas e as
interacOes realizadas pelos estudantes atraves do Blog e do Facebook. E, por ultimo, aos
Processos e Produtos originados pela estrutura socioecondmica e cultural do macro-
organismo social em que os estudantes fazem parte. (TRIVINOS, 2013).

Em relacdo ao tratamento dado aos corpora, neste estudo nos incumbimos das
transcricdes das entrevistas gravadas com os estudantes e com os professores, isto é, as
transcricdes foram feitas pela propria pesquisadora. Aproveitamos este processo como
fornecedor de pistas e insights para a analise e interpretacdo dos dados, como uma forma de
pré-analise. De posse das transcricdes, notas de campo, entrevistas, questionarios, narrativas
escritas, documentos do curso e textos produzidos no Blog e no Facebook, passamos entdo
para a analise propriamente dita.

Nesta pesquisa, estabelecemos trés categorias de analise, a saber: a primeira —
Motivacbes para aprimorar a expressdo oral em Espanhol —, em que procuramos
identificar as razdes dos sujeitos investigados para aperfeicoar a expressdo oral em Lingua
Espanhola, bem como os fatores que propiciam e/ou dificultam esse processo durante o curso
de formacdo inicial; a segunda — Estratégias para desenvolver a expressao oral em
Espanhol—, para o qual buscamos identificar e analisar as estratégias adotadas pelos
estudantes participantes da pesquisa para alcancar a proficiéncia e a fluéncia oral no idioma; e

a terceira — Autonomia: capacidade para responsabilizar-se pela propria aprendizagem
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—, em que procuramos investigar como se manifesta a autonomia desses futuros professores,
visando ao aperfeicoamento da habilidade linguistica em foco.

Na analise, seguimos o roteiro proposto por Cancado (1994, p. 58), a saber: i) ler e
reler as transcri¢fes para obter o sentido do todo; ii) reler, levantando as regularidades, e com
essa técnica buscar o aprimoramento do foco da pesquisa; iii) indexar os dados para arquiva-
los; iv) narracdo detalhada do que os alunos fazem, como e porqué; e v) relacionar esses
dados com o foco central da pesquisa. Deste modo, construimos a partir do referencial tedrico
da pesquisa a base inicial dos conceitos com os quais realizamos a primeira classificacdo dos
dados, embora saibamos que estas categorias podem ser alteradas no decorrer da pesquisa. De
acordo com Ludke e André (1986), em alguns casos, as categorias estabelecidas inicialmente
podem ser insuficientes, pois sua abrangéncia e flexibilidade possibilitam englobar a maior
parte das informacdes. Em outros casos, as caracteristicas especificas da situacdo podem
requerer a elaboracdo de novas categorias conceituais.

Outro aspecto relevante nesta etapa é como abordamos tanto o conteddo explicito,
guanto o conteddo oculto das informacgdes acessadas. Sendo assim, buscamos analisar 0s
dados de modo que ndo nos restrinjamos ao que esta explicito, mas procuramos ir mais a
fundo, “desvelando as mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas
sistematicamente “‘silenciados” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48). Apos os procedimentos
mencionados acima, passamos para a analise e interpretacdo dos dados que terdo como
objetivo fornecer informacdes para possiveis hipoteses.

Em seguida, no Capitulo V, analisamos e interpretados os resultados deste estudo.
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CAPITULO 5 — ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Eu quero desaprender para aprender de novo. Raspar
as tintas com que me pintaram. Desencaixotar
emocdes, recuperar sentidos.

Rubem Alves

Neste capitulo, procedemos a andlise e discussdo dos dados gerados para este estudo.
Para desenvolvé-lo, consideramos tanto os dados primarios quanto os secundarios. Os
priméarios dizem respeito as informagfes que estdo diretamente ligadas as perguntas da
pesquisa, ou seja, as entrevistas, as narrativas escritas, 0s questionarios, as postagens do Blog
e do Facebook®, além das notas de campo registradas durante as observacdes em sala de aula.
Os dados secundarios sdo as informacgdes que servem como suporte para a analise dos dados
primarios, isto é, os questionarios e entrevistas realizadas com os professores, bem como o0s
documentos do curso (PPP e curriculo, considerando especificamente as ementas das
disciplinas de Lingua Espanhola que sao ofertadas).

Antes de analisar os dados primarios com base nas categorias ja mencionadas,
apresentamos o perfil socioeconémico, educacional e linguistico dos participantes bem como
0s seus hébitos de uso do computador e Internet. Além disso, apreciamos 0s documentos
oficiais do curso, no intuito de averiguar como a habilidade de expressdo oral em Lingua

Espanhola é abordada.

5.1 PERFIL SOCIOECONOMICO E EDUCACIONAL DOS PARTICIPANTES

No capitulo anterior, mencionamos que neste estudo decidimos identificar o0s
participantes dando-lhes nomes ficticios, a fim de preservar a sua identidade. Sendo assim,
Ihes atribuimos os nomes das seguintes cidades espanholas: Cérdoba, Granada, Leganés,
Logrofio, Plasencia, Salamanca, Segovia e Trujillo. Em seguida, apresentamos as
caracteristicas dos estudantes investigados.

Quanto ao perfil socioecondmico, cinco alunos apenas estudam e dois estdo sem

emprego: Cordoba atuava como telefonista, e Granada na area de logistica; dois deles

1 Ressaltamos que as informacfes geradas para esta pesquisa — por meio de plataformas digitais — foram
traduzidas da Lingua Espanhola para a Lingua Portuguesa com o intuito de elaborar um texto coeso, bem como
evitar 0 uso excessivo de notas de rodapé.
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trabalham (Salamanca como atendente de Call Center e Trujillo como professor de Espanhol)
e tém uma renda média entre um e trés salarios minimos. Sobre o local de nascimento, sete
sdo oriundos de Salvador; apenas Plasencia nasceu na cidade de Camacari/Bahia. Todos
residem atualmente na capital baiana.

No que concerne ao contato frequente dos participantes do estudo com falantes nativos
de Espanhol e com a cultura hispanica, trés responderam que ndo tém nenhum tipo de contato,
Leganés afirmou que mantém algum contato, via redes sociais, mas que as oportunidades de
comunicacdo sdo poucas, e Cordoba mencionou que ha alguns anos manteve contato com
amigos virtuais da Colémbia e do Peru, mas que atualmente ndo possui. Ainda no grupo
pesquisado, trés responderam que tém oportunidade frequente de se comunicar com falantes
de Espanhol como LM fora de sala de aula: Salamanca tem contato com o chefe de sua mée,
que e falante nativo do idioma em questdo; Logrofio faz parte de uma agremiacdo religiosa
que Ihe da a oportunidade de ter muitos contatos com falantes de procedéncia hispanica de
diferentes paises; Trujillo costuma conversar com colegas da universidade que tém o
Espanhol como LM e, além disso, participa de bate-papo na Internet; Leganés e Segovia
buscam alternativas para suprir essa falta como, por exemplo, assistindo filmes e séries,
escutando mausicas, ouvindo podcasts, etc.

No que tange a trajetoria dos participantes da pesquisa como estudantes do ensino
basico (niveis fundamental e médio), os alunos Cordoba, Granada, Segovia e Trujillo fizeram
todo o curso na rede publica; Leganés, Plasencia e Salamanca estudaram somente na rede
privada; e Logrofio estudou a maior parte na rede privada. Dos oito estudantes investigados,
apenas Cordoba, Granada e Trujillo ndo estudaram outras linguas além do Espanhol; os
demais tiveram aulas de Lingua Inglesa. Logrofio estudou, além do Inglés, Francés, um pouco
de Mandarim e Arabe. Com relacéo ao histdrico dos participantes acerca do estudo da Lingua
Espanhola, alem das disciplinas oferecidas na licenciatura, Plasencia e Salamanca foram as
Unicas que fizeram cursos paralelos fora da Universidade; a primeira estudou o idioma
aproximadamente um ano e meio, e a segunda durante quase dois anos. Os demais estudantes
tiveram contato com o Espanhol a partir das disciplinas ofertadas na graduacdo. De modo
geral, estes alunos alegaram restricbes econdmicas ou falta de tempo para a realizacdo de
atividades extras. Em seguida, apresentamos um quadro ilustrativo do perfil socioeconémico e

educacional dos participantes deste estudo.
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Quadro 2 - Perfil Socioecondmico e Educacional dos participantes da pesquisa

DADOS Cordoba Granada | Leganés Logrofio | Plasencia | Salamanca | Segovia Trujillo
PESSOAIS
Sexo/género Feminino Feminino | Masculino | Masculino | Feminino | Feminino | Feminino | Masculino
Faixa etaria 26-35 16-25 16-25 16-25 16-25 16-25 36-45 26-35
Anos anos anos anos anos anos Anos Anos
Estado Solteiro Solteiro Solteiro Solteiro Solteiro | Outros Solteiro Solteiro
Civil
Trabalho Desempregado | Apenas Apenas Apenas Apenas Sim Apenas Sim
estuda estuda estuda estuda estudo
Renda 0a3 0a3 0a3 0a3 0a3 0a3 0a3 0a3
média salarios salarios salarios salarios salarios salarios salarios salarios
salarial minimos minimos minimos minimos minimos minimos minimos minimos
Local de Salvador Salvador Salvador Salvador Outro Salvador Salvador Salvador
Nascimento (BA) (BA) (BA) (BA) local (BA) (BA) (BA)
Local de Salvador Salvador | Salvador Salvador Salvador Salvador Salvador | Salvador
residéncia (BA) (BA) (BA) (BA) (BA) (BA) (BA) (BA)
atual
Contato Né&o Né&o Né&o Sim Néao Sim Néo Sim
frequente
com nativos
de
Espanhol
Trajetoria Toda em Toda em Toda em Maior Toda em Toda em Toda em Toda em
como escoladarede | escolada | escolada parte em escola da escola da escolada | escolada
estudante publica rede rede escola da rede rede rede rede
de ensino publica particular rede particular | particular publica publica
bésico particular
Estudo de Né&o Né&o Sim Sim Sim Sim Sim Né&o
outras
linguas
além do
Espanhol
Realizagéo Néo Néao Néao Néao Sim Sim Né&o N&o
de curso de
Espanhol
além das
disciplinas
oferecidas
pela
licenciatura

Fonte: elaborado pela autora.




135

5.2 PERFIL LINGUISTICO DOS PARTICIPANTES

Quanto ao perfil linguistico do grupo investigado, no que diz respeito a sua trajetoria
de estudo da Lingua Espanhola, dos oito alunos selecionados, seis afirmam que escolheram
fazer o curso de Letras/Espanhol porque se identificaram ou se interessaram pelo idioma,
sendo que cinco elegeram a carreira porque se interessaram por algum aspecto da cultura
hispanica: Cordoba, Leganés, Logrofio, Salamanca e Segovia. Do total, quatro ingressaram na
licenciatura porque desejam ser professores de Espanhol: Cérdoba, Logrofio, Salamanca e
Segovia. Trujillo escolheu o curso porque se identificou com o curriculo, e Leganés porque
pretende atuar na area de traducdo. Apenas Granada optou pela carreira porque queria
aprender uma lingua, ndo importava qual fosse. Ao analisar estas informacdes, verificamos
que as razbes que levaram estes estudantes a ingressar no curso de Letras/Espanhol séo
predominantemente de natureza afetiva. Para ilustrar esses dados, apresentamos — em seguida
— um grafico que representa as informacGes aqui descritas, considerando o total de respostas

fornecidas pelos estudantes em termos percentuais.

Griafico 1 — Motivo da escolha do curso de Letras/Espanhol

m Desejo de aprender alguma LE

m |[dentificacdo ou interesse pela
Lingua Espanhola

Identificagdo ou interesse pela
cultura hispanica

m Ser professor de Espanhol

= Outro motivo

Fonte: elaborado pela autora.

Antes de ingressar na universidade, Cdrdoba, Granada, Leganés, Plasencia e
Salamanca estudaram a Lingua Espanhola na escola bésica, sendo que as duas ultimas tiveram
contato com o idioma em cursos de linguas de forma complementar. Logrofio assevera ser
autodidata e acrescenta que adquiriu conhecimentos de Espanhol durante uma viagem ao
exterior. Segovia estudou a L-alvo por meio de um aplicativo disponivel na Internet criado

para esse fim: o Duolingo. Trujillo ndo explicou se obteve algum aprendizado ou ndo da
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Lingua Espanhola antes de se matricular no curso de licenciatura, ou seja, ele deixou a
resposta em branco.

Em relacdo ao desenvolvimento da habilidade de expressdo oral em Lingua
Espanhola, antes de iniciar o curso de licenciatura, obtivemos os seguintes resultados:
Coérdoba, Granada e Segovia afirmam que falavam o idioma, mas cometiam muitos erros;
Leganés e Trujillo conversavam muito pouco; Plasencia e Salamanca asseveram que falavam,
mas cometiam poucos erros; e Logrofio declarou que falava bem. Em seguida, apresentamos

um grafico que ilustra — em nimeros — as respostas analisadas neste paragrafo.

Grafico 2 — Habilidade de expressdo oral em Espanhol
antes do curso de licenciatura

Falava bem _ 1

Falava, mas cometiva poucos erros [ 2
Falava, mas cometia muitos erros _ 3

Falava muito pouco — 2

Fonte: elaborado pela autora.

Quanto as horas semanais dedicadas a pratica da expressao oral em Lingua Espanhola,
excetuando o0 momento da aula, os estudantes Cérdoba, Granada, Leganés, Plasencia e
Trujillo declaram que dispensam de uma a duas horas; Salamanca dedica entre trés e cinco
horas a essa tarefa; ja Segovia e Logrofio estudam de seis a oito horas semanais. Ao
autoavaliar o seu desempenho na producédo oral na L-alvo, enquanto estudantes do curso de
Letras/Espanhol, no inicio da pesquisa, encontramos 0s seguintes resultados: Granada,
Leganés e Segovia se consideram como regular; Cordoba, Plasencia e Trujillo declaram que
tém uma boa performance; Salamanca e Logrofio se consideram muito bons na pratica de

expressao oral.

5.3 USO DO COMPUTADOR E INTERNET

Em relagdo aos habitos de uso computador dos participantes da pesquisa, seis afirmam

que o utilizam com frequéncia, e dois sempre fazem uso dele. Todos os estudantes utilizam o
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computador, no entanto apenas Salamanca tem acesso ao equipamento no ambiente de
trabalho. A maioria ndo o utiliza no ambito da universidade; somente Salamanca e Trujillo
possuem esse habito. Dois oito alunos investigados, trés responderam que utilizam o
computador em outros locais, e cinco nao dispem do equipamento em outros contextos além
dos mencionados no questionario.

No geral, os alunos manuseiam o computador com fins de entretenimento e para a
realizacdo de trabalhos académicos; todos se servem do equipamento para se comunicar via e-
mail, a excecdo de Plasencia. Apenas Leganés, Salamanca e Trujillo utilizam o computador
nos trabalhos profissionais, e somente Cérdoba e Trujillo o empregam para fazer operacgdes
bancérias e compras eletrénicas. Em seguida (Gréaficos 3 e 4), representamos o0s resultados —

em termos numéricos — acerca dos dados aqui descritos:

Gréfico 3 - Local de uso do Gréfico 4 — Finalidade de uso do
computador computador
Compras eletronicas
Outros 3
Operagdes bancérias
Universidade 2 Comunicagdo via e-mail
Trabalho 1 Trabalhos profissionais
Trabalhos académicos 8
Casa 8
Entretenimento 8
Fonte: elaborado pela autora. Fonte: elaborado pela autora.

No que tange aos conhecimentos de Internet, Cordoba, Granada e Leganés se
consideram muito bons; Logrofio, Plasencia, Salamanca e Trujillo afirmam que séo bons; e
Segovia se considera ruim. Todos os alunos declaram que tém acesso a Internet e acreditam
que 0 seu uso é importante para aprender e praticar o Espanhol. Plasencia, por exemplo, faz a
seguinte afirmagdo no questionario: “0 acesso a Internet nos permite ter acesso a uma maior
guantidade de informacgdes e ferramentas que podem nos auxiliar na aprendizagem da
Lingua Espanhola”. Ja Leganés, Segovia e Trujillo destacam a oportunidade de interacdo com
individuos hispanofalantes. Leganés explica que “no campo da Internet € possivel encontrar
praticas de aprendizagem diretas porque ja existe interacdo com falantes nativos, portanto a
ferramenta tem grande importancia para se aprender outra lingua”. Dois estudantes

destacam o auxilio da web para a aprendizagem auténoma, ao afirmar que “A Internet da
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certa autonomia para pesquisas muito interessantes para o aprendizado” (Logroio), e que “0
acesso a livros online e filmes podem ajudar na autonomia do aluno” (Salamanca).

No que se refere ao tempo que dispensam para aprender e praticar a Lingua Espanhola
com o auxilio da Internet, a estudante Plasencia dedica 1 hora; Leganés, Logrofio e Trujillo,
menos de 1 hora; e metade do grupo (Cérdoba, Granada, Salamanca e Segovia) dedica mais
de 1 hora. Sobre as vantagens do uso da Internet para a aprendizagem de uma LE, todos os
sujeitos investigados afirmam que ela funciona como um recurso que possibilita o acesso a
sites voltados para a pratica do idioma, bem como disponibiliza ferramentas como chats,
foruns, blogs que contribuem para a interacdo entre os aprendentes. Além disso, segundo 0s
alunos participantes da pesquisa, a Internet tem a vantagem de oferecer um ambiente
multimidia (imagem, som e video). Observamos, também, que metade desses estudantes
(Granada, Leganés, Salamanca e Segovia) considera que este recurso motiva o aluno a
aprender, e apenas trés (Granada, Leganés e Salamanca) asseveram que a rede proporciona
uma maior integracdo entre os que querem aprender a L-alvo. Leganés destaca a Internet
como uma ferramenta importante para a aprendizagem de linguas, pois, segundo o discente,
ela permite a interacdo direta entre os alunos e falantes nativos. Em seguida, apresentamos um
grafico no intuito de mostrar — em termos numeéricos — as respostas dos alunos sobre o que

eles pensam acerca das vantagens de uso da web para aprender Espanhol.

Gréfico 5 — Vantagens do uso da Internet

Outros

Oferecer ambiente multimidia

Motivacdo para aprender

Trabalhar dentro do préprio ritmo

Proporcionar maior integracdo entre os alunos
Proporcionar autonomia na aprendizagem
Acesso a diferentes ferramenta para a interacéo

Acesso a sites voltados para a pratica da L-alvo

Fonte: elaborado pela autora.
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Em seguida, procedemos & analise dos documentos oficiais do curso de licenciatura no
qual os estudantes estdo matriculados, a saber: PPP, curriculo, e ementas das disciplinas

voltadas para a pratica da Lingua Espanhola.

5.4 SOBRE OS DOCUMENTOS OFICIAIS DO CURSO

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Curso de Licenciatura em Letras/Espanhol da
UNEB (Campus |- Salvador) é um documento que contém 395 péaginas, dividido em trés
secdes, a saber: a primeira apresenta 0s aspectos gerais da Instituicdo que oferece a carreira
em pauta; a segunda trata especificamente sobre o departamento onde o curso esta alocado; e
a terceira descreve as informacdes relacionadas ao curso em si.

Ao longo do documento, os autores defendem que o curso de Licenciatura em
Letras/Espanhol tem como missdo formar professores com habilitacdo Unica; a carreira foi
fundada com o objetivo de que os alunos alcancassem maiores possibilidades de ampliar os

seus conhecimentos, tornando-se docentes competentes, conforme podemaos ler neste excerto:

A criacdo de um curso de Licenciatura em Letras que possibilite uma
formacdo exclusiva na lingua espanhola e suas literaturas, com certeza,
permite ao estudante maiores possibilidades de se tornar um competente
professor de lingua espanhola e literaturas, pois, como se sabe a lingua é um
fendmeno social que representa a memoria de um povo, e o seu estudo é
compartilnado por diversos ramos do conhecimento. Portanto, focar a
formacg&o apenas na formacao em lingua espanhola e suas possibilidades de
aprofundamento de estudo. (GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010,
p.101).

Contudo, percebemos que o PPP ndo aborda com clareza o que se entende por
competéncia ou professor competente. Por outro lado, o seu contetdo sugere que ele foi
concebido com base na visdo de lingua como lugar de interacdo (MENDES, 2012, p. 671) e
objeto interdisciplinar.

Na secdo 3.4 do documento — Estrutura Curricular —, os autores afirmam que o curso
proposto ja ndo se insere mais dentro do modelo conteudista, uma vez que busca estabelecer
uma conexdo maior entre as diferentes areas relacionadas com a formacédo dos professores de
Espanhol, que sdo: lingua, linguistica, literatura, conhecimentos pedagdgicos e atividades de
pesquisa. Sendo assim, a carreira pretende formar “um profissional professor reflexivo,
criativo e autbnomo no desempenho das suas atividades” (GOMES; SANTANA,;

BARREIROS, 2010, p.110). Segundo esta proposta, 0 curso visa a auxiliar os futuros
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professores de Espanhol a desenvolverem as competéncias: tedrica, pratica e aplicada,
conforme postula Almeida Filho (1993; 2004).

Mais adiante, os autores afirmam que o curso de Letras oferecido pela Instituicdo
busca fomentar oportunidades para que os estudantes desenvolvam as habilidades necessarias
ao seu desempenho profissional, promovendo conexdes constantes entre ensino, pesquisa e
extensdo. Entretanto, destacamos que no texto ndo se menciona de forma clara quais seriam
essas habilidades essenciais. Segundo o PPP, a licenciatura em foco é resultado de reflexdes
dos professores da Instituicdo, nas quais foram levantadas diferentes questbes que
contribuiram para que se consolidasse uma concep¢do de curriculo. Do mesmo modo,
observamos que no documento ndo faz alusdo a concepc¢éo de curriculo que se adota.

Os autores explicam que a matriz curricular do curso foi elaborada visando a atender
as exigéncias da lei, considerando as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo. Para isso, a organizacgéo e selecdo das disciplinas curriculares se deram dentro de

uma visao interdisciplinar, conforme menciona o seguinte excerto:

Assim, a matriz curricular do Curso de Letras com habilitagdo em Lingua
Espanhola e Literaturas do Campus | foi elaborada procurando atender aos
aspectos legais, procedendo-se a uma selecdo e composicdo dos contetidos
do curriculo numa perspectiva interdisciplinar. Partiu-se do pressuposto de
que a interdisciplinaridade compreende uma atitude frente ao conhecimento,
um modo de relacionar com o0 mundo e 0s demais sujeitos de nossas rela¢oes
sociais. (GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p. 110).

Em outras palavras, no PPP d&-se destaque a formacdo do futuro professor de
Espanhol com base na abordagem sociointeracional; dentro desta visdo, a relacdo entre os
sujeitos e 0s contextos em que estes se encontram é imprescindivel para o desenvolvimento
destes profissionais. No que concerne a concepcao e finalidade do curso, o PPP oferece a

seguinte proposta:

O Curso de Letras que aqui se apresenta foi concebido dentro de uma
perspectiva que possibilidade a formacéo de profissionais capazes de refletir
sobre a sua funcdo na sociedade, com a percepcdo de que as relaches
linguisticas sdo também reflexo das relagdes historicas, politicas e culturais.
(GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p. 111).

Ou seja, 0 documento, mais uma vez, sugere que 0 curso tem como uma das metas
desenvolver nos futuros professores as competéncias tedrica, préatica, aplicada e profissional.
Além disso, o0s autores destacam novamente o conceito de lingua como lugar de interacéo,

isto é, como uma dimenséo através da qual os aprendentes atuam no mundo e se constituem
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como individuos. Em resumo, “a lingua significa acdo entre os sujeitos situados social,
hitorica culturalmente” (MENDES, 2012, p. 671).

O curso de Letras/Espanhol — em estudo — se propde a formar professores criticos e
reflexivos, dotados de habilidades que os levem analisar e pesquisar o seu ambiente de
trabalho, as suas proprias acdes docentes, 0s seus materiais, assim como as informagdes que
irdo ensinar a seus alunos. Ademais, espera-se que os licenciandos no final da graduacéo
tenham condicdes de propor possibilidades de solugbes para as diferentes situacGes que

podem emergir em seu dia-a-dia laboral, como podemos ler neste excerto:

E um curso que expressa em sua dinamica preocupacido com a formagio
critica e reflexiva, possibilitando, assim, evitar que seus egressos adotem
posturas de meros repetidores e repassadores de conhecimentos e
informagdes, dotando-o0s, em contrapartida, de habilidades que os levem a
questionar, pesquisar 0 Sseu entorno, portanto o seu proprio fazer, seus
materiais, suas informacbes e a proporem alternativas desocucbes para
questBes que se cologuem na sua préatica cotidiana. (GOMES; SANTANA;
BARREIROS, 2010, p.111).

O texto ressalta, mais uma vez, a importancia do desenvolvimento de algumas
competéncias dos discentes matriculados no curso. Entretanto, ele ndo esclarece em detalhe
que habilidades os futuros professores de Espanhol deverdo adquirir.

De acordo com o PPP, o curriculo do curso tem como finalidade formar profissionais
para atuarem no magistério; sendo assim, 0s seus egressos estardo habilitados para ensinar a
Lingua Espanhola e Literaturas em Lingua Espanhola na Educagdo Basica, podendo atuar
também em outros dmbitos como, por exemplo, agéncias de publicidade ou institui¢des de
pesquisa. Conforme o documento, além do curso contribuir para que o discente domine 0 uso
do idioma mencionado, ele estd destinado a formacdo de habilidades e desevolvimento das
seguintes competéncias: 1) reflexdo critica sobre a linguagem como fenémeno psicoldgico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; 2) visdo critica das perspectivas
tedricas adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias; 3) dominio dos métodos e técnicas
pedagdgicas que possibilitam a transposi¢cdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino; 4) dominio de contetdos béasicos objetos de ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e médio; e 5) percepcdo de diferentes contextos interculturais (GOMES;
SANTANA,; BARREIROS, 2010, p.111-112).

Ao analisar as informacgdes supramencionadas, observamos que a maioria das
afirmativas (em particular, as trés primeiras) se refere a competéncia teorica, ou seja, a aquela

que o futuro professor de Espanhol deve desenvolver a partir do momento em que ingressa no
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curso de formagéo inicial. Por outro lado, o texto ndo faz alusdo ao desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa de maneira clara; fala-se em “dominio de contetidos
basicos objetos de ensino e aprendizagem” de forma muito ampla. Contudo, supomos que a
aprendizagem da Lingua Espanhola esta inserida neste quesito. A afirmativa 5 diz respeito ao
desenvolvimento da competéncia profissional do aluno, isto é, ao papel e a percepcdo que o
professor tem enquanto educador, assim como 0 compromisso que ele possui com 0s outros
atores que fazem parte do ambiente escolar de forma direta ou indireta.

Ao considerar as competéncias elencadas no PPP, percebemos que a competéncia
implicita, prética e aplicada ndo sdo contempladas, ou, sendo mais otimista, elas se encontram
em segundo plano. Ao nosso entender, este € um ponto contraditério, uma vez que o texto
afirma que o curso pretende formar “um cidaddo critico, atuante e competente, apto para
propor solucdes e fazer intervencdes que venham equacionar problemas e promover o bem
estar da coletividade de seu entorno”. (GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p.111-
112). Em nossa visdo, todas as competéncias (linguistico-comunicativa, implicita, teorica,
pratica, aplicada e profissional) sdo relevantes e devem ser igualmente consideradas durante a
formacéo do futuro professor de Espanhol.

O curriculo do curso se compde de trés eixos: i) Eixo do Conhecimento Cientifico-
Cultural (2.085 horas); ii) Eixo de Pesquisa e Pratica de Ensino (820 horas) ; e iii) Atividades
Académicas Cientifico-Culturais (200 horas). De acordo com os autores (op. cit., p. 111-113),
0 primeiro eixo abriga as areas da Linguistica e da Literatura em seus conteudos especificos
de formacéo bésica do curso; o segundo compreende a pratica pedagdgica como um conjunto
de acBes intencionais para se alcancgar objetivos pré-estabelecidos (aqui se incluem disciplinas
como Pesquisa e Pratica de Ensino, Estagios, etc.); o terceiro se compde de atividades
extracurriculares (por exemplo: eventos académicos, cientificos e artistico-culturais). Ao
analisar os conteudos abordados nos trés eixos, observamos que o documento descreve em
detalhe acerca das Atividades Académicas Cientifico-Culturais e, principalmente, sobre o
Eixo de Pesquisa e Pratica de Ensino. Por outro lado, averiguamos que o Eixo de
Conhecimento Cientifico-Cultural (onde se insere a Lingua Espanhola) se encontra em
segundo plano; o texto destina apenas um paragrafo para descrevé-lo.

Ao apreciar o texto do PPP do curso considerando os fatores intervenientes no
processo de aprendizagem de linguas (neste caso, o Espanhol), destacamos os seguintes
pontos: o documento aborda acerca da linguagem, de forma explicita, assim como a nogéo de
lingua adotada. Do mesmo modo, ele faz menc¢éo ao ensino do idioma. Contudo, o texto trata

de forma superficial a respeito da aprendizagem dessa lingua. Conforme mencionamos nos
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paragrafos anteriores, o curriculo prioriza a competéncia teorica, enquanto as outras
competéncias como a linguistica-comunicativa e a pratica (que também sdo fundamentais para
que o estudante desenvolva a expressdo oral em Lingua Espanhola) sdo pouco abordadas. Do
mesmo modo, o curriculo ndo faz mencdo sobre a importancia dos estilos de aprendizagem,
EALs ou uso das estratégias de comunicagdo visando a formacdo dos futuros professores de
Espanhol. No que se refere as habilidades, percebemos que o termo é mencionado de forma
superficial e ndo faz alusdo ao desenvolvimento de nenhuma habilidade linguistica em
particular. Em seguida, analisamos as ementas das disciplinas do curso voltadas para a
aprendizagem da Lingua Espanhola, tendo como foco o lugar da habilidade de expresséo oral.

O curriculo do curso de Letras/Espanhol em pauta disp8e de 7 disciplinas que tém
como objetivo principal o desenvolvimento das habilidades linguisticas em Lingua
Espanhola. Sdo as seguintes: Lingua Espanhola Basico | (ED 0084); Lingua Espanhola
Bésico Il (ED 0089); Lingua Espanhola Intermediario | (ED 0093); Espanhola Intermediario
Il (ED 0096); Lingua Espanhola Avancado | (ED 0101); Lingua Espanhola Avancgado Il (ED
0105); e Lingua Espanhola Avancado 111 (ED 0109). A excecdo desta ultima, que tem a carga
horéria de 45 horas, todos os demais componentes tém a duracdo de 90 horas. As disciplinas
devem ser cursadas de modo sequencial (desde o primeiro periodo da licenciatura até o
sétimo) e exigem pré-requisito, salvo o componente Lingua Espanhola Basico I.

A disciplina ED 0084 propde a seguinte ementa:

Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguisticas e
estratégicas de nivel basico em lingua estrangeira, com énfase na fluéncia da
lingua estrangeira, da cultura, da leitura de textos ndo literarios e da
aprendizagem de estratégias das habilidades usadas. Revisdo das funcdes
comunicativas de nivel basico, consolidacdo do vocabulério, das estruturas
linguisticas, das habilidades receptivas e de produgdo oral e escrita e de
producgdo textual. Unificacdo das habilidades do egresso ao nivel bésico.
(GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p.120).

Ao analisar o trecho acima, observamos que 0 curso tem como proposito proporcionar
ao futuro professor de Espanhol o desenvolvimento de diferentes competéncias em nivel
basico, sendo a fluéncia na L-alvo um dos aspectos considerados. Vale salientar que a
fluéncia oral se trata de um dos objetivos que os aprendentes mais anseiam alcangar durante a
aprendizagem da expressdo oral. Um dos pontos positivos, ao nosso ver, € a énfase na
aprendizem de estratégias para aprimorar as habilidades linguisticas. Contudo, ndo esté claro
se se tratam das EAs ou das Estratégias de Comunicacao. A disciplina seguinte — ED 0089 —

tem caracteristicas semelhantes a anterior no que tange aos seus objetivos; entretanto a
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ementa ndo apresenta de forma precisa se 0 curso se concentra na habilidade de expresséo

oral, de compreensao oral, ou em ambas, conforme podemos ver no trecho abaixo:

Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistiva e estratégica
a nivel pre-intermediério e consolidacdo do conhecimento bésico revisado na
Lingua Espanhola I. Concentracdo na habilidade oral, de leitura ndo literéaria
e de produgdo textual e ensino de estratégias usadas usadas através do
contetdo programatico (GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p.121).

A disciplina ED 0093 tem como meta o “desenvolvimento das competéncias
comunicativas, linguistica e estratégicas a nivel médio intermediario concentrando-se,
sobretudo na aprendizagem de estratégias que envolvam as habilidades orais e de audigao”
(GOMES; SANTANA; BARREIROS, 2010, p.129). Ao analisa-la, percebemos que neste
curso se tem como meta apenas duas habilidades: compreensdo e a expressdo oral em
Espanhol. Além disso, mais uma vez consideramos que ndo estd explicito se os estudantes
irdo aprender as EAs ou Estratégias de Comunicacdo. No componente seguinte — ED 0096 —
tem-se como foco o desenvolvimento de diferentes competéncias relacionas com a Lingua
Espanhola, em nivel pos-intermediario. Entretanto, nos chamou a atengdo o fato de que a
ementa prioriza a aprendizagem de estratégias (as quais ndo sdo especificadas) visando o
aprimoramento da leitura e da escrita. Sendo assim, a habilidade de expressdo oral ndo é
contemplada.

Os trés ultimos componentes apresentam diferentes ofertas de curso. A disciplina ED

0101 tem o seguinte proposito:

Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguisticas de
estratégias a nivel pré-avancado. A concentracdo na aprendizagem de
estratégias que envolvam as habilidades de leitura ndo literaria e literaria, e
de producdo textual. DiscussGes sobre as culturas envolvidas. (GOMES;
SANTANA; BARREIROS, 2010, p.141).

Ao ler esta ementa, avaliamos que ela se assemelha as anteriores no que concerne ao
aperfeicoamento de diferentes competéncias no futuro professor de Espanhol. Conquanto, ela
também prioriza o aprimoramento de apenas duas habilidades: a leitura (incluindo a literaria)
e escrita. Sendo assim, a habilidade de expresséo oral permanece ausente.

A pendltima disciplina — ED 0105 — tem como foco a “Linguistica Aplicada a
producdo de textos em Lingua Espanhola, reconhecimento de erros tanto na escrita quanto na
oral para aperfei¢coa-los” (op. cit., p. 142). Neste caso, aqui, notamos que um dos objetivos do

curso € auxiliar os estudantes a identificar ou discernir erros na fala em Espanhol. Em nossa
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visdo, esta disciplina ndo estd diretamente destinada a pratica de expressdo oral na L-meta,
uma vez que busca fomentar a metacognicdo do aluno durante a aprendizagem; salientamos
que a metacognicéo diz respeito a capacidade do individuo de monitorar e autorregular o seu
processo cognitivo. Outro ponto que também poderia ser questionado é até que ponto
reconhecer erros na fala em Espanhol pode representar para o aprendente momentos de
construcdo de conhecimentos da L-alvo, neste caso, 0 aprimoramento da expresséo oral.

Por ultimo, a disciplina EDO0109 propde o desenvolvimento de diferentes
competéncias, em especial, a competéncia linguistica, a nivel poés-avancado, a fim de
consolidar os conhecimentos de Espanhol adquiridos nas disciplinas anteriores. Para isso, 0s
futuros professores deverao apresentar seminarios que abordem diferentes tipos de gramaticas
(p. ex., normativa e funcional). O curso esta centrado na habilidade de leitura e escritura
académica. Do mesmo modo que a ementa anterior, acreditamos que esta disciplina ndo
possui como objetivo prioritario a pratica de expressao oral na L-alvo, pois visa a fomentar a
metacogni¢do dos alunos. Outra questdo que poderia ser discutida € sobre até que ponto a
pratica de seminarios auxilia os alunos a desenvolver a fala em Espanhol, considerando como
objetivo a interacao.

Ao analisar as disciplinas descritas até o momento, no que se refere ao
desenvolvimento das habilidades linguisticas, avaliamos que o curriculo adota a abordagem
comunicativa para o ensino-aprendizagem da Lingua Espanhola. No entanto, acreditamos que
0 mesmo ndo proporciona aos futuros professores o aprimoramento dessas habilidades de
forma simultanea e integrada. Ao nosso entender, elas sdo desenvolvidas de maneira
desconexa: as duas primeiras disciplinas (ED 0084 e ED 0089, respectivamente) tém como
foco as quatro habilidades classicas; a terceira (ED 0093) pBe énfase nas habilidades de
compreensdo e expressdo oral; a quarta (ED 0096) e a quinta (ED 0101) contemplam o
desenvolvimento da leitura e escrita; as duas ultimas dao destaque ao estudo da L-alvo desde
0 ponto de vista metacognitivo. Deste modo, consideramos que a habilidade de expressédo
oral (foco desta pesquisa) recebe pouca atengcdo, uma vez que ela aparece explicitamente
apenas nas trés primeiras disciplinas, isto é, do nivel basico até o pré-intermediario.

Conforme explicamos no inicio do trabalho, as disciplinas Compreensao e Producdo
oral em Lingua Espanhola I (ED 0087) e Compreensao e Producdo Oral em Lingua Espanhola
Il (ED 0090) sdo ofertadas aos estudantes do segundo e do terceiro periodos da graduacéo,
respectivamente. Estas disciplinas ndo exigem nem sdo pré-requisitos para outras do
curriculo, e suas ementas contém o mesmo objetivo: “analise, desenvolvimento ¢ pratica de

estratégias para uma boa compreensdo oral em lingua estrangeira aliado ao desenvolvimento
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da producao oral e das estratégias necessarias para uma boa fluéncia” (GOMES; SANTANA;
BARREIRQOS, 2010, p.128;130). Sendo assim, as ementas sugerem que 0s estudantes terdo a
oportunidade de aprender e colocar em pratica as EAs e as Estratégias de Comunicagdo no
intuito de melhorar tanto a sua compreensdo quanto a expressao oral em Espanhol. Ao
analisar o curriculo do curso, considerando estes dois componentes, averiguamos como
aspecto positivo o fato de se dedicar algumas disciplinas especificas para que os estudantes
aprimorem a expressdo oral em Lingua Espanhola. Por outro lado, acreditamos que as
propostas apresentadas nas ementas deveriam ser diferenciadas e construidas de modo que
contribuissem para que os estudantes aprimorassem essa habilidade linguistica de forma

progressiva. Em seguida, procedemos a interpretacdo dos dados.

5.5 ANALISE E DISCUSSAO DOS ELEMENTOS MOBILIZADORES

Com base nas categorias de analise definidas para este estudo, apreciamos e
discutimos os resultados alcancados. Para isso, consideramos o0s dados primarios, isto é, as
narrativas escritas, os questionarios aplicados no inicio e final da pesquisa, as entrevistas, as
notas de campo registradas durante as observacdes em sala de aula, e as postagens realizadas

pelos sujeitos investigados no Blog e no Facebook.

5.5.1 MotivacgOes para aprimorar a expressao oral em Espanhol

Nas narrativas escritas, 0s estudantes relatam as suas histérias de aprendizagem da
Lingua Espanhola, isto, é, eles discorrem sobre as suas memarias, experiéncias, expectativas e
desejos acerca da aprendizagem da L-alvo até o presente momento. A aluna Cordoba, por
exemplo, menciona como surgiu o0 seu desejo em aprender Espanhol, em especial no que se

refere & habilidade de expressao oral, como podemos observar no seguinte trecho:

Excerto: O idioma Espanhol era ausente em minha vida, até que, quando
tinha uns 15 anos, conheci um rapaz pela Internet que era peruano e falava
este idioma. Me encantei com 0 modo de como era pronunciada essa lingua
diante de um nativo. (Cérdoba, narrativa escrita).

Mais adiante, ela explica como tomou a decisdo de aprender a Lingua Espanhola,

dando destaque a expresséo oral:
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Excerto: Decidi que eu tinha que aprender a falar para melhorar a minha
comunicacdo com meu amigo e também pelo fato de aprender um idioma do
qual eu estava gostando muito. Quando cheguei no ensino médio, pude
optar por estudar o Espanhol como disciplina, ao invés do Inglés, e durante
esse periodo eu pude aprender o basico do Espanhol e ter a certeza que era
um idioma que queria estudar mais para me tornar fluente. (Cérdoba,
narrativa escrita).

Granada apresenta um discurso semelhante ao de Cérdoba sobre a deciséo de aprender
Espanhol; ela realizou a escolha quando estava cursando o ensino médio, como podemos ver
no seguinte depoimento: “O pouco que eu aprendi em trés anos foi o suficiente para querer
colocar o Curso de Letras-Espanhol como primeira op¢cdo na UNEB. Assim que terminei o
ensino médio, eu tente ”. (Granada, narrativa escrita).

Observamos nas narrativas de Cdrdoba e Granada o que Ddrnyei (2001) denomina
como fase pré-acional (ou motivacao da escolha), que diz respeito ao processo de escolha das
estudantes em direcdo a uma acdo a ser realizada, neste caso especifico, desenvolver a
habilidade de expressdo oral em Lingua Espanhola. Em suas histérias de vida, as estudantes
descrevem como sdo formadas as suas intencdes bem como o seu desenvolvimento inicial na
L-alvo. Em outras palavras, Cordoba e Granada relatam as suas vontades, esperancas e
desejos em relacdo a aprendizagem do Espanhol. Depois de estabelecido o objetivo, a
intencdo das alunas é formada, isto é, um tipo de comprometimento com a aprendizagem da
Lingua Espanhola. Segundo Dornyei (2001), esse comprometimento se refere ao processo de
pensar nas opcOes disponiveis considerando possiveis pros e contras, isto é, as consequéncias
das ac¢des desenvolvidas.

Em sua historia de vida, Logrofio narra sobre 0s seus medos no que tange ao
desenvolvimento da habilidade de expressdo oral em Lingua Espanhola. Ao contrario de
Coérdoba e Granada, o0 aluno ndo possuia um vinculo afetivo com a L-alvo. Além disso,
Logrofio assume que tinha uma atitude de preconceito em relacdo ao idioma. Entretanto, ele

explica os caminhos que adotou para mudar de postura, como notamos no seguinte excerto:

Excerto: Eu conheci algumas Testemunhas de Jeova de outros paises que
falavam Espanhol como idioma materno, porém eu imaginava que eu nao
conseguiria falar bem, embora eu me esforcasse para aprender por fora. Eu
achei na Internet o professor pelo qual eu ndo podia pagar e, a partir dali,
eu comecei a encarar minha trajetéria. Mas nada foi assim tao facil. Como
ja havia dito no inicio, eu estava coberto pelo preconceito induzido e via o
Espanhol, ainda, com desprezo. Porém, ao passo que eu ia estudando de
forma direcionada, eu aumentei em amor pelo idioma. (Logrofio, narrativa
escrita).
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Trujillo apresenta uma historia semelhante a de Logrofio no que diz respeito a tomar
uma atitude de seguir persistindo no estudo da Lingua Espanhola, mesmo enfrentando alguns

medos, conforme observamos no seguinte depoimento:

Excerto: A principio, tive certo receio quando passei no vestibular. As aulas
sendo ministradas na Lingua Espanhola, os textos, as conversas, etc. Pensei
que ndo ia dar conta, porém persisti. Uma ajuda aqui, outra ali, e assim fui
seguindo os estudos. (Trujillo, narrativa escrita).

Os dois exemplos acima mencionados corroboram os estudos de Brown (2007) e
Dornyei (2014) quando afirmam que um aluno motivado faz escolhas sobre os objetivos que
ele quer atingir, bem como empreende esforcos para alcanca-los: Logrofio fez uso da Internet
e estabeleceu um plano especifico para desenvolver a sua expressao oral. Consequentemente,
os resultados obtidos o deixavam cada vez mais motivado. Ja Trujillo contou com a ajuda de
alguns colegas de classe para aprimorar-se na habilidade em questdo. Em resumo, os sujeitos
investigados se empenharam, dedicaram tempo e foram perseverantes em seus propdsitos.

Cordoba, em sua historia de vida, narra acerca de seus objetivos em relagdo a
profissdo, em particular, no que tange a habilidade de expressdo oral em Espanhol, como

verificamos no seguinte trecho:

Excerto: Meu objetivo agora é aprimorar cada vez mais a escrita e a fala
do Espanhol, perdendo o medo de falar em publico, praticando a escrita
através de textos e me tornar uma boa profissional, futuramente. (Cérdoba,
narrativa escrita).

Plasencia reconhece que tem vergonha e dificuldade de comunicar-se oralmente em
Espanhol diante de muitas pessoas. Entretanto, ela tem a esperanca de superar este obstaculo

até a conclusdo do curso de graduacgdo, conforme podemos ler neste excerto:

Excerto: O progresso é lento, mas esta acontecendo, o que é importante.
Ainda sou muito insegura e tenho medo de falar em publico, e espero que
isso melhore com o tempo, e com as experiéncias vividas em decorrer do
curso e da propria vida. Além desse fator — a timidez — o que ndo ser bom
na area em que 0 meu curso atua (Plasencia, narrativa escrita).

As duas declaracBes supramencionadas trazem a tona o que propde o Sistema
Motivacional Auto Identitario da Lingua Estrangeira, proposto por Doérnyei (1998; 2005);
Cordoba e Plasencia fazem mencdo aos seus planos futuros no que tange a profissdo, bem

como os seus objetivos — em longo prazo — em relagdo a Lingua Espanhola. Em seu relato,
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Cdrdoba declara como ela quer ser, ou 0 que ela gostaria de se tornar ap6s concluir o curso de
Letras-Espanhol: perder o medo de falar em publico e ser uma boa profissional. J& Plasencia
quer se desfazer da imagem de uma pessoa timida; ela acredita que os seus esforcos, nesse
sentido, tém gerado resultados. Para Dornyei (1994; 2014), conforme explicamos no capitulo
tedrico, o self ideal é um aspecto relevante dentro do processo de ensino-aprendizagem de
linguas, pois envolve as caracteristicas que o aprendente gostaria de possuir. Em suas historias
de vida, tanto Cdrdoba quanto Plasencia apresentam ideais bem estabelecidos no que diz
respeito ao self ideal. Do mesmo modo que o autor, acreditamos que essa autoimagem
positiva pode operar como um potente elemento autoguia e consideravel poder de motivacao.
Nas narrativas escritas dos participantes, observamos a relevancia do papel docente
como motivador. A estudante Granada, por exemplo, relata as suas experiéncias de
aprendizagem de Espanhol antes mesmo de iniciar o curso de Letras-Espanhol, destacando a

importancia da acédo de sua professora neste processo:

Excerto: O primeiro contato que eu tive com a Lingua Espanhola foi na
escola, no ensino médio. Eu tive a oportunidade de ter aula com uma
professora muito boa, que me fez achar a matéria muito interessante. A
professora foi o diferencial; ela me conquistou com a sua didatica. Lembro
que varios alunos filavam a aula. Eu ficava porque gosto muito. (Granada,
narrativa escrita).

Leganés também explica como a sua professora de Espanhol do ensino médio o
motivava em classe durante as aulas, propondo diferentes atividades para estimula-lo a

praticar a expressao oral na L-alvo, conforme podemos observar no seguinte depoimento:

Excerto: Meu primeiro contato com a Lingua Espanhola foi mais que
incrivel. Tive a oportunidade de ter como professora, uma nativa
venezuelana. Como eu estava ingressando no 1° ano do ensino médio,
sentir o impacto de tanta responsabilidade, e ainda por cima aprender
uma lingua estrangeira, realmente agravou mais a situagao. Durante o
colégio, a minha professora me auxiliou a adquirir a lingua de uma
maneira mais que didatica, ndo s6 eu, mas diversos amigos meus se
aproximaram pela forma de falar o Espanhol. Ressalto, aqui, as atividades
que efetuamos durante o ano letivo, os teatros em Lingua Espanhola os
seminarios sobre a cultura latino-hispanica, as avaliacbes todas em
Espanhol. (Leganés, narrativa escrita).

Plasencia contou com o incentivo de uma professora de Espanhol para continuar se

dedicando cada vez mais ao estudo do idioma. A estudante se sentiu motivada de tal maneira
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que tomou a deciséo de prestar vestibular para o curso de Letras-Espanhol, como podemos ver

no seguinte excerto:

Excerto: Logo depois que eu terminei o ensino médio, eu comecei a fazer
um curso de Espanhol. A minha professora, que é mexicana, ela me abriu
novos horizontes e me ajudou na escolha do meu curso. (Plasencia, narrativa
escrita).

Estes trés ultimos relatos, acima mencionados, sdo exemplos do que postula Dornyei
(2001) quando afirma que a motivagdo do professor para ensinar influencia a motivagdo do
aluno para aprender tanto no que se refere aos seus anseios quanto no que diz respeito ao seu
entusiasmo. Sobre as expectativas, Dérnyei pondera que as perspectivas do professor sobre o
potencial de aprendizagem de seus alunos afetam o seu nivel de progresso e podem
influenciar o desempenho deles. Assim como o autor, acreditamos que o0s professores de
linguas devem ser entusiasmados e amar a sua profissdo (apesar das vicissitudes que a
atividade docente pode apresentar em diferentes momentos), e também ser dedicados, pois,
deste modo, os alunos se sentirdo motivados para aprender. Além disso, segundo Ddrnyei
(1994; 2004), devemos considerar que o processo de ensino-aprendizagem de L2 envolve as
dimensdes pessoais, sociais e pedagdgicas. Embora o autor enfatize que o foco de seus
estudos seja o aprendente, ele assume que o professor possui um papel importante no sentido
de motivar e manter a motivacdo dos estudantes em sala de aula.

Nas narrativas escritas, 0s sujeitos participantes também apontam os fatores que mais
dificultam o aprimoramento da habilidade de expressdo oral em Lingua Espanhola. Os
maiores empecilhos para Granada, por exemplo, eram o fato de ndo gostar muito do curso de
Letras-Espanhol quando o iniciou, o cansago fisico, e a falta de tempo para estudar. Para
mudar a sua condicdo, ela passou a contar com a ajuda de aplicativos voltados para a
aprendizagem de Espanhol como uma alternativa para praticar o idioma nos horarios

disponiveis:

Excerto: Passei em Letras. Como j& era esperado, comecei 0 curso nao com
muita vontade, e, com muita dificuldade, baixei uns aplicativos no celular
para me ajudar a estudar, porque eu tinha pouco tempo para isso. la para a
faculdade, antes de terminar a aula, eu saia correndo para o trabalho e,
quando chegava de noite, jA estava muito cansada, e estudar pelos
aplicativos, deitada, era mais produtivo. (Granada, narrativa escrita).

Assim, como Granada, Salamanca também menciona que no dia-a-dia enfrenta o

cansago fisico no momento de dedicar-se a Lingua Espanhola, assim como o excesso de
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atividades (trabalho, tarefas de casa, etc.). Entretanto, observamos que uma de suas maiores
motivacdes para apender a L-alvo é de carater afetivo; Salamanca tem prazer em estudar

Espanhol, e isso a auxilia a superar as dificuldades, como podemos notar neste trecho:

Excerto: Eu posso dormir pouco, o corpo pode pedir arrego, eu posso
querer tantas coisas a0 mesmo tempo em que nem sei como dar conta. Sé sei
que estudar Letras-Espanhol me revigora todos os dias, e me mostra o
qguanto amo o curso que fago. Entdo, eu venho pra universidade e meu
mundo se torna incrivel a cada aula. Acho que é um dom, as vezes uma sina.
(Salamanca, narrativa escrita).

As narrativas das alunas acima mencionadas corroboram com o que afirmam Dornyeli
e Ushioda (2011), isto é, durante a aprendizagem de uma LE (neste caso, a Lingua Espanhola)
estd em jogo ndo somente um processo motivacional das aprendentes, mas também diferentes
processos motivacionais e outras situacdes pelas quais as alunas atravessam. Sendo assim,
sugerimos que ao avaliar a motivacdo dos estudantes para aprender o idioma, devemos
considerar que eles desenvolvem diferentes tarefas e vivenciam outros tipos de aprendizagem,
a0 mesmo tempo em que estdo estudando a L-meta. Essas a¢cdes ocorrem tanto dentro quanto
fora da universidade, de maneira simultanea.

Em sua narrativa, Plasencia cita outros trés fatores que dificultam a sua aprendizagem
de Espanhol, em particular no que tange ao desenvolvimento da expressao oral. O primeiro é

a semelhanca entre as Linguas Portuguesa e Espanhola:

Excerto: Acredito que o fato de o Espanhol ser tdo parecido com o
Portugués acaba prejudicando a aprendizagem, devido ao fato de existirem
varias palavras iguais ou muito parecidas. Isso, as vezes, acaba gerando
situacBes engracadas e, em alguns casos, muito embaragosas. Graca a
Deus, eu nunca passei por nenhuma situacdo assim. (Plasencia, narrativa
escrita).

No entanto, ela declara que, apesar de ter avancado nos conhecimentos de Espanhol
desde que ingressou no curso de licenciatura, a sua timidez se constitui também num

obstaculo para que ela alcance os seus objetivos:

Excerto: Desde que eu iniciei o curso de Letras com Espanhol, eu me
desenvolvi muito na hora de falar e ganhei uma grande carga de novas
informaces, mas ainda acho que meu desenvolvimento ndo é aquilo que eu
esperava. Tirando o fato de que eu sou muito timida, o que ndo ajuda em
nada na aprendizagem de uma lingua estrangeira. (Plasencia, narrativa
escrita).
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Mais adiante, Plasencia menciona outro problema enfrentado por ela, também de
natureza afetiva. Segundo a estudante, alguns colegas de sala de aula tém gestos e atitudes que
a inibem ou constrangem durante a pratica de expressdo oral Espanhol. Ela aborda este

assunto no seguinte excerto:

Excerto: Ainda existem outros fatores que me fazem tentar menos, como 0
fato de existirem algumas pessoas que sentem a necessidade de se mostrar
“superior” e ficam fazendo piadas de mau gosto, corrigem vocé de forma
com que vocé se sinta constrangido, e ndo deixam vocé se desenvolver na
aula, pois tem medo de errar e ser corrigida. (Plasencia, narrativa escrita).

Neste caso, percebemos que Plasencia tem dificuldades para lidar com alguns
conflitos que, de certo modo, refletem em sua autoimagem; como consequéncia, ela tem
enfrentado alguns reveses durante o desenvolvimento de sua expressédo oral em Espanhol.
Este exemplo remonta ao que diz Dornyei (2005), em conformidade com Williams (1994),
guando assevera que a aprendizagem de uma L2 engloba aspectos que vdo além de
desenvolver habilidades linguisticas, conhecer a estrutura de um idioma ou a sua gramatica.
Sendo assim, do mesmo modo que Dérnyei (op. cit.), postulamos que aprendizagem de um
idioma deve implicar numa alteracdo da imagem que o estudante tem sobre si (no caso de
Plasencia, a timidez), por meio da adesdo de novos comportamentos sociais e culturais e
maneiras de ser.

Por outro lado, as narrativas escritas dos participantes deste estudo também apontam
para os elementos que mais propiciam a sua aprendizagem da Lingua Espanhola, em especial,
a habilidade de expressdo oral. A estudante Granada, por exemplo, declara que tanto os
professores do curso quanto os companheiros de classe tém contribuido para o seu
desenvolvimento. Além disso, ela adota recursos audiovisuais como input, fora de sala de

aula, a fim de aprimorar a fala na L-alvo, conforme observamos no seguinte excerto:

Excerto: Os professores sdo bons, os colegas também, isso facilita a
aprendizagem. Em casa eu assisto muitos filmes e series, porque sdo coisas
que eu gosto, uso isso para estudar, coloco a legenda e o audio em Espanhol
para melhorar minha oralidade e a gramatica. (Granada, narrativa escrita).

Do mesmo modo que Granada, Segovia também afirma que os seus docentes e alguns
colegas de sala de aula tém contribuido para os seus avangos na habilidade de expresséo oral

em Espanhol:

Excerto: Finalmente as aulas comecaram e eu fui desenvolvendo cada vez
mais a escritura e a fala, porque tive a sorte de fazer alguns bons amigos
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que sempre me ajudam quando eu preciso, e tenho excelentes professores
que estdo sempre disponiveis a nos ajudar em nossa caminhada. (Segovia,
narrativa escrita).

As narrativas de Granada e Segovia coincidem com os resultados dos estudos de
Dornyei e Edtvos (2000) que confirmam, por meio de evidéncias empiricas, que a coesdo de
grupo é um pré-requisito para 0 aumento da produtividade dos aprendentes. Nestes relatos,
observamos que a unido do grupo € um elemento motivador para o desenvolvimento da
expressdo oral em Lingua Espanhola, dos alunos pesquisados, de maneira exitosa. Sendo
assim, concordamos com os autores quando defendem que estudantes que pertencem a um
grupo coeso sdo mais propensos do que outros a participar ativamente de conversas e se
engajar de forma colaborativa na realizacdo das atividades. Consequentemente, 0s objetivos
estabelecidos s&o alcancados.

Trujillo destaca ndo apenas a atuagdo dos seus professores como fator facilitador para
o desenvolvimento da sua expressdo oral em Espanhol, como também a oportunidade que ele
tem de praticar o idioma com um falante nativo, colega de classe:

Excerto: Outro ponto de destaque que acredito que cooperou bastante foi a
presenca de um nativo em sala de aula e de inicio ja ter o contato com a

lingua natural e real; e, sobretudo a dedicacg&o e o incentivo dos professores
colaboraram bastante para a minha formacé&o. (Trujillo, narrativa escrita).

De modo geral, ao analisar as narrativas escritas dos participantes desta pesquisa,
observamos que 0s estudantes possuem motivagdes tanto intrinsecas quanto extrinsecas,
conforme postula Doérnyei (1994; 2004) e outros pesquisadores (ja& mencionados no capitulo
tedrico) em trabalhos anteriores. Cada uma delas tem o seu potencial. Nesta pesquisa,
acreditamos que a combinacdo entre as motivacdes extrinseca e intrinseca dos alunos
investigados tem contribuido para aumentar a sua motivacdo intrinseca para aprender
Espanhol. Assim como Ddérnyei (op. cit.), podemos perceber, neste estudo, que a motivagao
ndo é um elemento que age no aprendente de forma isolada, isto é, ela interage, de forma
dindmica e continua, com outros componentes como a cognicdo e as emocdes desses
estudantes, e também com o contexto no qual eles se encontram.

No intuito de analisar em detalhe o perfil motivacional dos sujeitos investigados, lhes
perguntamos também — por meio de um questionario —, quais eram as suas expectativas em
relacdo as disciplinas ED 0087 e ED 0090. Em linhas gerais, avaliamos que todos 0s
estudantes reconhecem a necessidade de desenvolver, melhorar, aprimorar ou ser fluente na

expressao oral em Lingua Espanhola, isto €, eles tém a expectativa de que as disciplinas lhes
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deem condicdes para aperfeicoar essa habilidade de comunicagdo. Em relacdo aos aspectos
linguisticos, trés alunos mencionam o desejo de ampliar o vocabulario em Espanhol, como
notamos nos seguintes excertos: “[...] desenvolver a minha capacidade de oratoria da lingua
espanhola além de trazer novos 1éxicos” (Leganés, questionario); “[...] aprender novas
palavras” (Plasencia, questionario); ¢ “Espero melhorar o meu léxico” (Salamanca,
questionario). Esta Gltima é a Unica estudante que demonstra o desejo de aprender gramatica
quando afirma que também quer “aprender as contragéoes da lingua espanhola”. Além disso,
dois alunos expdem a necessidade de saber usar a L-alvo de maneira pragmatica, ao declarar
que as disciplinas podem contribuir para “trazer novos léxicos para o cotidiano” (Leganés,
questionario), ou podem ajuda-los a aprender “como utilizar a oralidade” (Salamanca,
questionario).

Ainda no que tange as expectativas dos sujeitos participantes em relacéo as disciplinas
supramencionadas, dois deles abordam no questionario questdes afetivas. Citamos, como
exemplo, as respostas de Logrofio: “poder falar com fluidez mesmo quando estou sendo
avaliado”, e de Segovia: “perder a inibicdo de falar em Espanhol”. Com base nessas
afirmac6es, podemos inferir que o fato de Logrofio saber que estd sendo avaliado durante a
pratica de expressdo oral produz nele certo incdbmodo. Do mesmo modo, Segovia demonstra
ser uma pessoa timida e que tem receio de se expor em publico. Nestas duas ultimas
respostas, observamos a importancia do componente afetivo. Aos analisar as expectativas dos
alunos em relacdo as disciplinas a ser cursadas, ainda que se trate de respostas abertas,
percebemos certa constancia nas informacdes disponibilizadas pelos participantes sobre este
assunto. Com base nas respostas, criamos subcategorias e elaboramos um grafico a fim de
ilustra-los, conforme apresentamos em seguida. As subcategorias sdo as seguintes: a)
Aprimorar a expressao oral em Espanhol; b) Aprender vocabulario em Espanhol; c) Melhorar

0 uso do Espanhol em termos pragmaticos; e d) Lidar melhor com as emocdes.

Grafico 6 — Expectativas dos alunos com relacéo as
disciplinas ED 0086 e ED 0090

Lidar melhor com as emogdes 2
Melhorar o uso do Espanhol em termos 5
pragmaticos
Aprender vocabulério em Espanhol 3
Aprimorar a expressdo oral em Espanhol 7

Fonte: elaborado pela autora.
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Outros aspectos também chamaram a nossa atencdo, no que tange as respostas dos
participantes acerca do desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol. Cordoba, por
exemplo, menciona que tem expectativas de aprimorar a ‘“habilidade na escrita”, o que
sugere que ela, naquele momento, ndo tinha clareza sobre quais eram o0s objetivos dos
componentes curriculares que iria cursar. Averiguamos, também, que os estudantes Leganés e
Salamanca utilizam, respectivamente, a palavra “oratoria” e “oralidade” como sindénimas de
expressao oral. No entanto, entendemos que o0s termos expressao oral, oratoria e oralidade tém
significados distintos; oratéria é uma forma especifica de comunicacdo que diz respeito a arte
de falar em publico. J& oralidade, segundo Marcuschi (1997, p. 126), ¢ uma “pratica social
que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais que vao desde o mais informal ao
mais formal e nos mais variados contextos de uso”. Outra questdo curiosa ¢ que nenhum
participante menciona a necessidade de desenvolver a compreensdo oral, embora as
disciplinas também tenham esse proposito. Ao nosso entender, as respostas sugerem que 0S
alunos consideram que a compreensdo oral em Lingua Espanhola ndo lhes oferece grandes
dificuldades e que, por outro lado, desenvolver a expressdo oral constitui-se numa tarefa mais
desafiadora.

Apos o encerramento da disciplina EDO090, perguntamos aos participantes da
pesquisa — por meio de outro questiondrio — se as suas expectativas em relagdo aos
componentes curriculares foram atendidas. Neste momento, pudemos observar nas respostas
fornecidas pelos estudantes o que Dornyei (2001) define como fase pos-acional do processo
motivacional. De acordo com o pesquisador, essa fase se refere a uma retrospectiva critica
que o aprendente realiza apés a agdo ter sido concluida ou cessada (no caso desta pesquisa, 0
desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola). Em outras palavras, os alunos
tiveram a oportunidade de fazer uma retrospectiva motivacional, ao comparar as suas
expectativas iniciais em relacdo ao aprimoramento da expressdo oral na L-alvo e os resultados
obtidos. Por meio da retrospeccdo, conforme Ddrnyei (2000; 2001), os aprendentes buscam
analisar porque eles alcancaram o0s seus objetivos ou ndo e elaboram estratégias para
aprimorar determinada habilidade linguistica em situacdes futuras, recomecando o ciclo
motivacional. Dornyei (2001) ressalta, ainda, que essa avaliacdo, apds o término da acéo, é
diferente da que ocorre enquanto o aluno esta aprendendo, ja que este ndo esta mais envolvido
nas atividades que outrora praticava para aprimorar-se. Sendo assim, o aprendente pode ter

uma visao mais global em relacéo ao seu processo motivacional.
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Em suas respostas, todos os estudantes afirmam que as disciplinas responderam ao que
eles esperavam, isto é, ao cursa-las, eles conseguiram aprimorar mais a sua expressao oral em

Espanhol durante os cursos, como notamos, por exemplo, na resposta dada por Cordoba:

Excerto: Em minha opinido, creio que obtive um avan¢o na Lingua
Espanhola. Estou melhor na oralidade, na escrita, mesmo que o foco da
matéria seja mais a questdo oral. E uma matéria que nos proporciona
oportunidades de utilizar o idioma estudado de diversas formas. (Cérdoba,
questionario final).

Leganés, antes mesmo do inicio das disciplinas, jA se sentia motivado com o0s
objetivos dos componentes curriculares cursados. No questionario final, ele reconhece a
importancia do envolvimento de seus colegas na realizacdo das atividades de expresséo oral
em sala de aula, os quais Ihe auxiliaram a desenvolver melhor essa habilidade linguistica. Para
Leganés, as suas expectativas iniciais foram atendidas no que se refere a oportunidades para

ampliar o vocabulario na L-alvo, conforme observamos no seguinte trecho:

Excerto: Sim, o préprio objetivo da disciplina j& me incentivava;
desenvolver a expressdo oral. A partir do momento em que eu praticava
junto com meus companheiros, servia de fixacdo do contetido, de muitos
Iéxicos, principalmente na disciplina Compreenséo e Producao Oral |, que a
professora exigia minha participagdo em diversos contextos situacionais. A
respeito da segunda disciplina Compreensdo e Producao Oral I, também
pude desenvolver minha expressao oral, pelos dialogos preparados em sala,
as discussoes, etc. (Leganés, questionario final).

Durante a entrevista, Leganés também confirma que a disciplina ED086 contribuiu
para que ele pudesse comunicar-se melhor oralmente em Espanhol, principalmente no que
tange a ampliagdo do vocabulério na L-alvo e oportunidades para minimizar a questdo da
timidez. O aluno menciona que as tarefas propostas durante o curso foram importantes para
que ele pudesse desenvolver a sua expressdo oral em Lingua Espanhola, como podemos

analisar no seguinte excerto:

Excerto: Bem, a disciplina ela reforcou muito o meu conhecimento,
principalmente no que eu sempre falo, que é a parte do vocabulario. Essa
disciplina me possibilitou conhecer palavras novas, me possibilitou tirar a
vergonha... Tenho muito até hoje, ainda... Mas ela melhorou pra caramba,
eh... a questdo de me expressar em publico e em outra lingua, que é outro
problema. Mas, referente ao meu desenvolvimento mesmo, eu acredito que a
disciplina s6 veio melhorar. As atividades, as apresentacdes e seminarios
facilitou muito a oralidade, desenvolvi muito a oralidade. (Leganés,
entrevista).
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Entretanto, apesar de ter conseguido aprimorar a expressdo oral em Espanhol durante
as disciplinas cursadas, Leganés avalia que nem todas as suas dificuldades foram superadas,
como, por exemplo, ter a iniciativa para comunicar-se oralmente na L-alvo tanto dentro
quanto fora do contexto de sala de aula. Ademais, 0 estudante acredita que ainda comete

falhas na comunicacédo oral em Lingua Espanhola e assume que tem medo de errar:

Excerto De uma maneira geral, conseguir alcancar parte das minhas
expectativas a respeito das disciplinas, digo parte, porque algumas falhas
ndo foram recuperadas, por exemplo, o medo de iniciar um dialogo em
Espanhol com meus colegas e sempre manter contato com a lingua fora da
sala de aula. Ou seja, em questdo de aprendizagem, consegui praticar e
fixar muitos léxicos, por outro lado, em questdo de oralidade, permaneco
cometendo erros quando ndo realizo conversas com colegas ou professores.
(Leganés, questionario final).

Do mesmo modo que Ddrnyei e Ottd (1998), consideramos que o desenvolvimento da
expressao oral, assim como de outras habilidades linguisticas, passa por um processo de
dinamismo constante. Sendo assim, devemos considerar que as metas sdo alcancadas pelos
estudantes de forma lenta, a medida que eles desenvolvem uma compreensao da atividade e
proficiéncia em habilidades relevantes para o seu desempenho.

Igualmente, Plasencia afirma que as disciplinas ED 0086 e ED 0090 cumpriram com
0S Objetivos propostos e atenderam as suas expectativas no que concerne ao desenvolvimento

da expressao oral, em especial, no que tange a ampliacdo do léxico:

Excerto: Acredito que sim, pois nessas disciplinas o nosso foco foi o
desenvolvimento da oralidade, além de termos sido expostos a novas
palavras e a novas estratégias de aprendizagem sempre focando no léxico.
(Plasencia, questionario final).

Durante a entrevista concedida ap6s cursar a disciplina ED 0086, Plasencia ja
reconhece que as suas expectativas em relacdo ao curso foram atendidas, e permanece com a
mesma opinido no questionario final, como vemos na declaragdo acima. Ao longo da
entrevista, a aluna explica com maior detalhe o seu ponto de vista. Para ela, as disciplinas sao
realmente uma oportunidade a mais que os futuros professores de Espanhol possam praticar a
expressdo oral. Ainda de acordo com Plasencia, outros fatores que colaboraram para que ela
aprimorasse a sua comunicagdo oral na L-alvo foram a quantidade de estudantes na turma
bem como a aprendizagem de novas palavras, como podemos observar no seguinte

depoimento:
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Excerto: Eu gostei muito, porque na aula mesmo de Bésico, a gente néo
tem, tipo, tanto tempo nem tanto recurso pra se desenvolver mais. E
também, na disciplina de Compreensdo néo tinha tanta gente, e a gente
trabalhou varios temas, assim, tipo, isso foi agregando conhecimento. A
gente foi conhecendo palavras novas, foi tendo uma nova percepgéo. Eu
achei bem interessante. (Plasencia, entrevista).

Para alguns alunos, os componentes curriculares cursados foram além das suas
expectativas, isto &, as disciplinas Ihes proporcionaram oportunidades préaticas diversificadas
para desenvolver a expressdo oral em Espanhol. No questionario aplicado apds o
encerramento das disciplinas, Logrofio afirma: “minhas expectativas foram mais que
superadas devido ao fato de que houve em todo o tempo producdes orais e escritas e até uso
de fraseologia”. Observamos que, na entrevista, Logrofio faz uma declaragdo semelhante, isto
é, as aulas contribuiram para que ele e seus colegas pudessem aperfeicoar a fala em Espanhol,
devido a soma de diferentes fatores como, por exemplo, o0 bom planejamento das aulas por
parte das professoras, a forma como cada aluno enfrentou o problema timidez para falar, além

das oportunidades reais de interacao dentro do grupo:

Excerto: Acho que uma palavra pra resumir tudo foi “sucesso”. Eu acho
gue teve muito sucesso na questdo de... como foram planejadas as aulas, de
como todos interagiram. Acho isso impressionante porgue, como aluno, e
estando convivendo com 0s outros, vocé percebe que muitos outros tém
determinada timidez, ndo gosta de falar, tem medo de determinadas coisas,
e eles se soltaram, de fato. Entdo, assim, eu acho que é um grande sucesso,
ja que a disciplina é Compreensdo Oral, é, e tem isso de vocé falar, entdo
surtiu muito efeito. (Logrofio, entrevista).

Assim como Logrofio, Salamanca também elogia as aulas cursadas, destacando a
importancia do papel das docentes ao longo do processo. Depoimentos como este, conforme
vemos em seguida, corroboram com que afirma Dornyei (2001) quando defende a motivagédo

do aluno esta suscetivel a influéncias variadas, e uma delas é o papel docente:

Excerto: As aulas foram melhores do que eu esperava. Se as professoras
ndo se desempenhassem com a sua didatica, ficariamos indo as aulas
somente para contar como presenca. Foi produtivo e enriquecedor.
(Salamanca, questionario final).

De acordo com o0s questionarios iniciais, todos os participantes afirmam que tém
prazer de expressar-se oralmente em Espanhol e tém desejo de falar a L-alvo com fluidez. Em

relacdo ao incentivo de pessoas proximas para aprender o idioma, perguntamos aos alunos se

eles sdo estimulados por familiares e/ou amigos: Cérdoba, Leganés e Salamanca afirmam que
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recebem total apoio; Logrofio, Plasencia, Segovia e Trujillo concordam parcialmente,
destacando que somente os seus familiares lhes estimulam nessa tarefa; apenas Granada
menciona que nao era incentivada por pessoas proximas a falar em Espanhol.

No que tange ao uso das habilidades de expressdao em Lingua Espanhola em sala de
aula, questionamos aos participantes se eles preferiam as atividades orais as escritas; apesar
de considerar-se timida, Segovia afirma que se sente mais estimulada a realizar as primeiras
do que as segundas. Metade dos estudantes (Leganés, Plasencia, Salamanca e Trujillo)
concorda parcialmente com a afirmagédo, alegando que algumas tarefas orais geram certo
desconforto e que, por essa razéo, eles se sentem mais seguros aos realizar atividades de
expressdo escrita. No entanto, Salamanca explica durante a sua entrevista que, apesar de ndo
concordar plenamente, ela prefere as atividades voltadas para a pratica de expressdo oral
porque elas estimulam a mente a aprender o lexico, e também contribuem para o

desenvolvimento da escrita, como observamos no seguinte trecho:

Excerto: Eu prefiro as orais [...] Porque eu quero praticar mais o oral?
Porque aonde é o meu déficit. Entdo eu procuro aprimorar 0 meu ruim, o
que t& fraco no Espanhol. Ai, o que é que eu faco? Quando eu aprendo a
falar, e da forma correta que eu vou falar, eu ja sei como é que escreve.
Ent&o, por isso que eu prefiro as [atividades] orais. (Salamanca, entrevista).

Cordoba prefere as atividades escritas por considerar-se muito timida e, dessa forma,
ela pode reservar-se mais. Ja Logrofio também opta pelas atividades escritas quando as tarefas
voltadas para a expressdo oral ndo sdo motivadoras.

Perguntamos aos sujeitos investigados se as atividades orais desenvolvidas em sala de
aula como, por exemplo, dialogos, debates e seminarios, lhes motivavam; quatro alunos
concordaram totalmente (Cdrdoba, Leganés, Plasencia e Salamanca), e quatro, parcialmente
(Granada, Logrofio, Segovia e Trujillo). Durante a entrevista, Trujillo explica porque, em
alguns momentos, as tarefas voltadas para a expressdo em Lingua Espanhola propostas em
classe ndo sdo animadoras, como podemos ver no seguinte excerto: “Quando elas ndo sao
livres. Quando...Tem certos momentos que vocé tem que falar o que o professor ta esperando,
né, falar o que o professor quer. Eu acho que ndo deixa o aluno tao livre” (Trujillo,
entrevista). Outra dificuldade enfrentada por Trujillo, mencionada ao longo da entrevista, € a
timidez. Em um trecho, ele faz o seguinte depoimento: “Eu sou timido (risos). Eu sou timido
tem um publico, assim, eu sinto uma timidez, e isso me retrai um pouco. Eu acho que €
basicamente por isso” (Trujillo, entrevista). Logrofio também esclarece que ndo se sente

motivado a falar em Espanhol nas aulas nos momentos em que sente cansago. Segundo ele,
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essa habilidade linguistica exige um esfor¢o cognitivo por parte do aluno que, em alguns

momentos, ndo esta disposto a realiza-la, conforme observamos neste trecho:

Excerto: Pra mim, ndo me motiva as vezes, porque estou cansado, Falar um
idioma estrangeiro é cansativo. Entdo, assim, nesse quesito, as vezes eu to
cansado, ndo t6 com vontade. Entdo por isso ndo é motivador, por isso,
porque vocé foge daquela comodidade. Embora vocé fale bastante em
Portugués, é o seu idioma materno, € o idioma em que vocé se expressa
melhor. Falar em outro idioma, vocé pode ir falando, vai ser mais custoso no
sentido mental, mas com o tempo vocé vai se adaptando. (Logrofio,
entrevista).

Esta declaracdo de Logrofio é um exemplo do que Ddérnyei (2014) explica em seu
trabalho; segundo o autor, a motivacéo esta intrinsecamente relacionada com o afeto e com as
emocdes dos estudantes, moldando o seu comportamento. Sentimentos como tristeza, raiva,
alegria, ansiedade e preocupacéo, por exemplo, podem interferir na motivacao do aprendente;
no caso de Logrofio e Granada, é o cansaco. Considerando que a motivacao do aprendente é
um processo que esta em constante oscilacdo, postulamos que o professor de linguas deve
levar em conta o estado de animo de seus alunos durante as préaticas voltadas para a expressdo
oral em sala de aula. Deste modo, destacamos a importancia do planejamento constante, por
parte do professor de ELE, em relacdo as atividades de expressdo oral que serdo aplicadas a
seus alunos, de modo que eles possam aprimorar-se de forma gradual. Em outras palavras,
acreditamos que os docentes devem propor exercicios orais desde os mais controlados,
quando os aprendizes de ELE se encontram nos niveis iniciais, até as praticas cada vez mais
livres, em niveis mais avangados. Em seguida, apresentamos uma figura que representa (em

nimeros) as respostas analisadas nos paragrafos anteriores.

Grafico 7 — Perfil motivacional dos estudantes:
afirmativasA, B, C, D, E
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Fonte: elaborado pela autora



161

Em relagdo ao sentimento de confianca diante de uma atividade de expressao oral em
Lingua Espanhola, trés estudantes concordam totalmente com a pergunta: Leganés, Logrofio e
Salamanca. Supomos que a confianca de Leganés ao falar em Espanhol se da porque ele tem
uma predisposi¢do a arriscar-se para comunicar-se oralmente no idioma. Ja Logrofio se sente
confiante porque é um estudante que tem oportunidades de praticar a expressao oral na L-
alvo, ndo apenas em sala de aula, como também em outros contextos fora da universidade,
conforme observamos em sua narrativa. Por outro lado, Cordoba, Granada, Plasencia, Segovia
e Trujillo declaram que nédo se sentem tdo confiantes diante das atividades de expresséo oral
em Espanhol, isto é, eles reconhecem que possuem limitagdes para comunicar-se neste
idioma, principalmente no que se refere a timidez, conforme eles declaram em suas
entrevistas. Sendo assim, considerando este aspecto, concordamos com Dornyei (2005),
quando defende a necessidade de que o professor de linguas desenvolva a autoconfianca em
seus aprendentes. Essa autoconfianca, segundo o autor, diz respeito a crenca de que um
individuo tem habilidade de produzir resultados, realizar metas e desenvolver tarefas de forma
competente.

Plasencia e Salamanca afirmam que se sentem motivadas quando a atividade oral é
desafiadora. No entanto, a maioria dos alunos — Coérdoba, Granada, Leganés, Logrofo,
Segovia e Trujillo — responde que concorda parcialmente com a proposi¢cdo. Sobre este
aspecto, eles ndo explicam maiores detalhes. Com relacdo aos recursos visuais € sonoros
utilizados nas aulas de Espanhol na universidade, apenas Cérdoba e Leganés se sentem
motivados; a maioria concorda parcialmente com essa afirmacdo. Durante a entrevista,
Plasencia explica porque nem sempre estes recursos contribuem ou estimulam o

desenvolvimento da expressao oral em Espanhol:

Excerto: Eu acho que o recurso é bom desde que vocé saiba utilizar, desde
que, tipo, vocé tenha uma orienta¢éo: vocé vai usar isso pra isso, isso € isso.
Porque as vezes, tipo, vocé se perde no que vocé ta fazendo, e tipo, as vezes
eu acho que rede social atrapalha muito, tipo, ah, a vezes vocé comega a
fazer uma coisa, ai vocé vé outra (...) Mas eu acho que ajuda muito, se
VvOCé, tipo, vocé ta determinado a aprender e vocé, tipo, quer aquilo, se vocé
tiver acesso, vocé consegue. (Plasencia, entrevista).

Ou seja, segundo a aluna, para que os recursos audiovisuais e sonoros sirvam de fato
como fonte de imput para o aprimoramento da expressdo oral dos aprendentes de ELE, é
necessario que eles recebam as orientacdes dadas pelo professor, de forma adequada. Ja

Segovia da énfase na responsabilidade do aluno ao fazer uso dos recursos visuais e sonoros

durante as aulas. Segundo ela, os estudantes — em muitas ocasides — ndo possuem bom senso
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para usufrui-los em classe. Deste modo, os objetivos da turma em relacdo ao desenvolvimento

da expressao oral dificilmente poderao ser alcancados:

Excerto: E assim, eu gosto, acho que ajuda bastante, mas quando a turma tem
uma maturidade pra ta realmente disponivel a se concentrar naquilo, e a turma
da gente nao tem essa maturidade. Entao €é assim, vocé coloca la um filme, toda
hora tem um que ta falando, toda hora tem um que t& levantando, e isso
atrapalha sua concentracdo. Entdo, aqui, a mim ndo estimula. (Segovia,
entrevista).

Com respeito aos contetidos das aulas de Espanhol na graduacdo, Cordoba, Granada,
Plasencia, Salamanca e Segovia afirmam que sdo importantes, pois auxiliam o
desenvolvimento de sua expressao oral. Por outro lado, Leganés, Logrofio e Trujillo
concordam parcialmente sobre este aspecto. Em sua entrevista, este ultimo esclarece em que
momentos as aulas ndo contribuem plenamente para a sua formacdo no que se refere a

habilidade de expressdo oral, conforme observamos neste excerto:

Excerto: Quando o conteldo ndo ta de acordo com o0 nosso nivel. Assim,
agora, eu td desemestralizado, e eu percebo que a questdo de nivel é
importante, né? Se vocé ta no nivel adequado da sua oralidade, da sua
escrita, da sua leitura, porque quando isso foge do seu nivel, fica chato,
né?(Trujillo, entrevista).

Em seguida, exibimos uma figura referente ao perfil motivacional dos sujeitos

investigados, que ilustra (em numeros) as discussdes apresentadas nos paragrafos anteriores.

Grafico 8 — Perfil motivacional dos estudantes:
Afirmativas F, G, H, |

m Concordo totalmente
m Concordo parcialmente

Discordo

m Discordo totalmente

o B N W A~ 00 o N

Confianga para  Atividade oral Recursos Os contelidos das
falar em Espanhol  desafiadora audiovisuais e aulas de Espanhol
sonoros nas aulas

Fonte: elaborado pela autora.



163

Perguntamos aos participantes se eles se sentem motivados pelo fato de os professores
do curso falarem sempre em Espanhol. Apenas Segovia e Trujillo concordam parcialmente
com a afirmacdo. A maioria esta totalmente de acordo, pois, segundo eles, os docentes servem
como referéncia e estimulo para que eles pratiguem a expressao oral na L-alvo. Por outro
lado, no que concerne a motivacdo dos professores de Espanhol para ministrar aulas, metade
dos alunos (Cordoba, Granada, Leganés, e Plasencia) considera que 0s seus docentes parecem
estimulados e a outra metade concorda parcialmente com a proposi¢ao (Logrofio, Salamanca,
Segovia e Trujillo). Durante as entrevistas, alguns alunos explicaram como eles percebem que
0 professor estd desmotivado e como essa acdo produz impactos negativos em sua
aprendizagem. Logrono, por exemplo, declara: “Pra mim, quando eu percebo que o préprio
professor ndo se preparou bem, isso ja me desmotiva” (Logrofio, entrevista). J& Segovia

avalia a desmotivacdo docente da seguinte forma:

Excerto: Pelo gestual, mesmo, do professor, né?, Tem toda uma questao... E
dificil dizer, assim, uma coisa ou outra, mas o gestual, o modo de falar, o
modo de se dirigir a turma. Mas o que eu acho que também acarreta as
vezes esse desestimulo. Mas muitas vezes vocé chega e encontra uma turma
que ndo lhe d& aquela receptividade, aquela motivacdo pra vocé ta ali,
entdo... Muitas vezes acontece. (Segovia, entrevista).

Isto €, a estudante associa a desmotivacdo do professor aos seus gestos, assim como a
maneira como ele se comunica oralmente com o grupo. Por outro lado, Segovia também
reconhece que a fonte de desmotivacdo do professor pode estar relacionada com a
desmotivacdo dos estudantes. Mais uma vez, os dados confirmam a importancia do papel
docente no processo de aprendizagem dos alunos, neste caso, para o desenvolvimento da
expressao oral em Espanhol. Conforme mencionamos anteriormente, para Dornyei (2001), a
motivacdo do estudante estd suscetivel a varios fatores; entre os quais estd a acdo do
professor. Segundo o autor, os aprendentes sdo influenciados pelos docentes em diferentes
ambitos como, por exemplo, as caracteristicas pessoais dos professores, seus comportamentos
verbais e ndo-verbais, que diminuem as suas distancias com os aprendentes durante as aulas,
a forma como a classe € gerenciada, isto é, o tipo de autoridade que o professor exerce sobre
0s estudantes e a administracdo das regras dos grupos; etc. Em resumo, a atitude do professor
€ um elemento que pode contribuir ou ndo para o sucesso dos alunos na aprendizagem de
ELE.

Questionamos, ainda, se os estudantes se sentem nervosos quando tém que falar em

Espanhol em sala de aula. Nesse quesito, as respostas foram variadas: Leganés e Plasencia se
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sentem nervosos; ja Coérdoba, Granada e Segovia sentem nervosismo apenas em situacfes
especificas; Logrofio afirma ndo ter essa dificuldade quase nunca; Salamanca e Trujillo
asseveram ndo ter esse problema. A maior parte do grupo investigado (Cordoba, Leganés,
Plasencia, Salamanca, Segovia e Trujillo) se sente motivado quando é reconhecido pelo seu
esforco e participacdo nas aulas; apenas Granada e Logrofio mencionam que O
reconhecimento pelo seu empenho nas atividades de expressdo oral lhes estimula
parcialmente. Em seguida, apresentamos um grafico ilustrativo dos resultados discorridos nos

paragrafos anteriores:

Grafico 9 — Perfil motivacional dos estudantes:
afirmativas J, K, LM
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Fonte: Elaborado pela autora.

Perguntamos, também, no questionario inicial, se os alunos se sentem motivados em
concorrer com 0s seus colegas e se eles sempre buscam obter as melhores notas: os alunos
Leganés e Plasencia concordam totalmente; Salamanca esta parcialmente de acordo com a
proposicdo; Cordoba e Granada discordam; Logrofio, Segovia e Trujillo discordam
totalmente. Para a maior parte dos participantes da pesquisa, aprender a Lingua Espanhola é
importante para viajar; apenas Trujillo ndo concorda com esta afirmacéo.

Questionamos os estudantes se eles se sentem motivados a estudar Espanhol por ser
uma exigéncia do mercado de trabalho: Leganés e Salamanca concordam totalmente;
Cordoba, Granada, Plasencia e Segovia concordam em parte; Logrofio e Trujillo discordam
dessa afirmagéo. Os alunos que ndo concordam totalmente tém outros motivos para aprender
a Lingua Espanhola que vao além do mercado de trabalho como, por exemplo, ser professor
de ELE. Dos oito estudantes, seis afirmam que conhecer outras culturas estimula a

aprendizagem de novos conhecimentos na L-alvo; apenas a aluna Granada concorda
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parcialmente. Segovia ndo respondeu esta questdo (deixou a pergunta em branco). Essas
respostas nos levam a inferir que esses alunos possuem, ainda que de maneira ndo consciente,
uma compreensao de lingua ndo apenas como estrutura, mas como cultura (MENDES, 2010).

Mais adiante, apresentamos uma figura que ilustra das respostas discorridas anteriormente:

Grafico 10 — Perfil motivacional dos estudantes:
afirmativas N, O, P, Q
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Aos compararmos as respostas dadas pelos participantes nos questionarios finais com
0s questionarios aplicados no inicio da pesquisa, observamos diferentes posicionamentos no
que diz respeito a motivacao. Para iniciar, perguntamos aos estudantes se eles tém mais prazer
em falar em Espanhol: seis alunos responderam que sim (Leganés, Logrofio Salamanca,
Plasencia, Segovia e Trujillo); Cérdoba concorda parcialmente; e Granada discorda da
afirmativa. Acreditamos que tanto Cordoba quanto Granada ndo considera prazeroso falar em
Espanhol devido a timidez e ao cansago fisico, conforme elas declaram em suas narrativas
escritas e nas entrevistas. Neste questionario, praticamente todos os sujeitos participantes
reconheceram que apds o término dos componentes curriculares tiveram mais vontade de falar
fluentemente em Espanhol; apenas Granada discorda da afirmativa, respondendo que as
disciplinas ndo interferiram no seu desejo em comunicar-se oralmente com fluidez na L-alvo
pela mesma razéo da pergunta anterior.

No que tange ao uso das habilidades de expressdo em Lingua Espanhola,
guestionamos aos participantes se eles preferem as atividades orais as escritas. Nesse quesito,
observamos que praticamente todos os estudantes mudaram a sua visdo: Leganeés, Plasencia e

Segovia concordam totalmente com a afirmacdo (antes apenas essa Ultima estava plenamente
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de acordo); e quatro estudantes concordam parcialmente com a proposicdo (Cordoba,
Logrofio, Salamanca e Trujillo). Granada, que antes concordava em parte, passou a discordar
em relacdo ao assunto, ou seja, apds a pesquisa ela afirma que prefere as tarefas escritas em
detrimento das atividades orais. Na figura seguinte (Gréfico 11), ilustramos as informacdes

analisadas nos paragrafos anteriores.

Grifico 11 — Perfil motivacional dos estudantes pos- aulas:
afirmativas A, B, C, D
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Fonte: elaborado pela autora.

Perguntamos, ainda, se as atividades orais desenvolvidas em sala de aula como, por
exemplo, didlogos, debates e seminarios, lhes motivavam. Observamos que antes as opinides
dos alunos eram divididas. Apos o término das disciplinas, a maioria dos sujeitos investigados
(Cérdoba, Leganés, Logrofio, Salamanca e Segovia) passou a concordar que esses tipos de
tarefas em sala de aula os estimulam. Trujillo manteve a sua opinido, ou seja, esta
parcialmente de acordo com a afirmativa. J& Granada, que antes discordava totalmente dessa
assercao, passou apenas a discordar. Em outras palavras, ela ndo acredita que as atividades
orais propostas em classe a motivaram a falar mais em Espanhol.

Em relagcdo ao sentimento de confianca diante de uma atividade de expressao oral em
Lingua Espanhola, de acordo com o questionario aplicado no inicio da pesquisa, apenas trés
estudantes estavam de acordo com essa afirmativa. Apos o término das disciplinas, a maioria
dos sujeitos investigados declarou que concordava plenamente que se sentia mais confiante ao
realizar atividades com foco nesta habilidade linguistica. Destacamos, em especial, as
respostas de Cérdoba e Plasencia, que no inicio da pesquisa concordavam parcialmente com

esse quesito, isto é, percebemos que houve uma mudanca positiva de perspectiva dessas
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alunas. Durante a entrevista, Cordoba menciona detalhes de como conquistou mais confianca

para falar em Espanhol em sala de aula, como podemaos ler no seguinte trecho:

Excerto: com relacdo a aprendizagem, né? Porque com o tempo a gente vai
aprendendo o Iéxico todo de palavras, né, a gente vai desenvolvendo isso.
Entdo eu acho que t&6 melhorando por conta disso. Que é natural, né, o
desenvolvimento. A cada semestre a gente vai se aprimorando nas coisas
gue a gente ndo sabe e vai melhorando. Entdo, eu sinto mais confianca por
conta disso, porque antes eu ndo sabia, agora eu ja sei algumas coisas. Nao
sei muito, né? Eu tenho vergonha, ainda, por conta disso, porque eu ndo sei
tanta coisa assim, mas t6 bem melhor do que antes. Eu ndo deixo de falar
por conta da vergonha, mas ainda continuo com vergonha. (Cérdoba,
entrevista).

Em outras palavras, de acordo com as declaracGes da estudante, os elementos que
contribuiram para que ela se tornasse mais confiante durante as atividades de expressao oral
em Lingua Espanhola e, consequentemente, melhorasse nesta habilidade de comunicacdo
foram ampliacé@o de seu vocabulario e a perda da timidez, ainda que de forma parcial. Sendo
assim, acreditamos que o fato do aprendente de linguas possuir as informacfes necessarias
para alcancar os seus objetivos, gera nele confianca. JA Granada acredita que as disciplinas
ndo contribuiram para o desenvolvimento de sua expressao oral a fim de ajuda-la a sentir-se
mais confiante. Sobre este caso especifico, supomos que essa resposta de Granada estd
relacionada com a sua motivagédo interna. Alem disso, ao nosso entender, a aluna ndo tem
objetivos estabelecidos de maneira clara, no que se refere ao aprimoramento da habilidade
linguistica em questdo. Ao analisar as informacBes geradas neste estudo, percebemos
constantes oscilacdes e mudancgas de opinides dos participantes nesse estudo no que concerne
as suas motivacOes para desenvolver a expressao oral em Lingua Espanhola. Com base nos
dados analisados, concordamos com Dornyei (1994) quando afirma que a motivacdo é um
constructo complexo; dominar uma L2 é uma tarefa de longo prazo e, sendo assim, a
motivacdo do aprendente ndo se mantém a mesma durante meses ou anos. Além disso,
diferentes aspectos estdo envolvidos nesta tarefa (Dornyei, 2001). Aprender uma L2 € um
grande desafio, pois requer que a motivagdo seja mantida durante muito tempo, diferente de
outras atividades que os aprendentes podem desenvolver em curto prazo.

Questionamos aos estudantes se os contetidos das aulas de Espanhol na universidade
foram importantes para o aprimoramento da sua expressao oral até aquele momento. De
acordo com os dados, metade dos alunos (Cdrdoba, Leganes, Segovia e Plasencia) confirma
que os conhecimentos obtidos durante as aulas da graduacéo lhes ajudaram a desenvolver-se

melhor na comunicacdo oral na L-alvo. Trujillo e Logrofio mantiveram a sua opinido, isto &,
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para eles os conteudos das aulas de Espanhol na universidade foram importantes em parte.
No caso de Trujillo, ele se matriculou nas disciplinas ED0086 e ED0090 fora do periodo em
que deveria ter cursado, o que fez com que ele se sentisse desestimulado em algumas aulas;
ele possuia um nivel linguistico de Espanhol mais avancado do que os demais colegas e,
sendo assim, ndo se sentia motivado para realizar certas atividades orais em sala de aula.
Acreditamos que, nestas situagdes, os professores de ELE devem estar atentos no sentido de
propor tarefas mais flexiveis e que se adequem a estudantes de diferentes niveis. J& Granada
discorda sobre a importancia dos contetidos ministrados nas disciplinas da licenciatura para o
desenvolvimento de sua expressdo oral. Mais uma vez, sobre este caso especifico, supomos
que sua afirmacdo tem a ver com a sua motivacdo interna bem como a falta de objetivos
pessoais estabelecidos no que tange ao aperfeicoamento dessa habilidade linguistica.

ApoOs o término das aulas, a maioria dos sujeitos investigados (Cérdoba, Leganes,
Logrofio, Plasencia e Salamanca) afirma no questionario que as atividades orais Ihes motivam
quando sdo desafiadoras. Destacamos, em especial, a mudanga de opinido de Cordoba,
Logrofio e Leganés, pois no inicio da pesquisa eles asseveravam que as tarefas orais
desafiadoras Ihes animavam em parte. Acreditamos que essa mudanca se atribui a perda da
timidez dos alunos (ainda que parcialmente), assim como o papel das docentes em sala de
aula ao proporcionar-lhes um ambiente de confianca para a aprendizagem. Granada discorda
que as atividades orais desafiadoras, propostas em classe, contribuiram para o
desenvolvimento de sua expressdo oral na L-alvo.

Sobre os recursos visuais e sonoros utilizados nas aulas da Universidade, a maioria
dos sujeitos pesquisados concorda que eles foram importantes para o aperfeicoamento da
expressao oral em Espanhol: Cdrdoba, Leganés, Logrofio, Plasencia, Salamanca e Segovia.
Logrofio, por exemplo, reforca a sua opinido durante a entrevista, ao afirmar que se sentiu
satisfeito com o uso de radio como recurso sonoro durante as aulas. Ele ressalta os diferentes

beneficios dessa ferramenta, conforme observamos no seguinte depoimento:

Excerto: Eu achei interessante, o recurso, por exemplo, do radio, porque eu
acho que é algo muito pratico, muito Gtil, porque une o que as pessoas
realmente gostam que é ouvir masica, a masica, ela seduz de alguma forma
(...). Gostei desse recurso do radio, de ouvir noticias, por que se algum dia a
gente for viver num territério estrangeiro, a gente vai fazer disso nosso
modo de insercdo para aquele lugar. (Logrofio, entrevista).

Leganés e Salamanca também confirmam o seu ponto de vista durante as entrevistas
no que tange ao uso dos recursos visuais e sonoros. Eles ddo énfase aos beneficios do blog e

destacam que essa ferramenta Ihes auxiliou ndo apenas como fonte de input para desenvolver
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a expressdo oral em Espanhol, mas também como uma oportunidade para aprimorar a sua
habilidade de escritura na L-alvo. Leganés, durante a entrevista, ainda confirma que o uso do
blog Ihe ajudou a expor as suas proprias ideias em situacdes e que se sentia timido para falar

em sala de aula, o que favoreceu a sua aprendizagem:

Excerto: Sim, ajudou. E é engracado que é uma contradi¢do, porque o
nome da disciplina € Compreensdo Oral, mas automaticamente essa
disciplina favoreceu pra gente desenvolver também a escritura, porque,
querendo ou ndo, o blog, ele necessitava da digitagdo, entdo a gente, por
exemplo, quando eu tinha vergonha de falar na sala de aula, ou quando nao
tinha aquela liberdade, a gente chegava no blog e desenvolvia toda a ideia
la. Entdo foi valido, sim, e favoreceu muito pra nosso desenvolvimento.
(Leganés, entrevista).

Salamanca também destaca a oportunidade de melhorar a sua producdo escrita em
Lingua Espanhola por meio do blog elaborado para a disciplina, a0 mesmo tempo em que ela

se dedicou aprimorar a sua expressao oral neste idioma, como podemos ler neste excerto:

Excerto: Eu acredito, também, que a criacdo do blog ajudou muito na
escrita, que a galera ia muito na questdo do Google Tradutor. Mas quando
a gente ia pro real, a gente vé que nao fazia sentido. Nao vou mentir que no
inicio, da vontade de fazer isso, mas depois, pra qué, se a gente tem que
aprender? Entdo, vamos... Porque também falam muito também desse
déficit, né, dos alunos de Letras/Espanhol, que a gente ndo escreve muito.
(Salamanca, entrevista).

No questionario final, Trujillo continua concordando em parte no que diz respeito as
contribuigfes dos recursos visuais e sonoros utilizados nas aulas de Espanhol cursadas na
universidade. Durante a entrevista, ele explica quando estas ferramentas ndo lhe motivam a

aprender a falar em Espanhol, conforme podemos ver no seguinte trecho:

Excerto: E acho que quando ndo me chamam a atencéo... O tema, o
conteddo. Eu lembro que certos professores, as atividades que eram
propostas era, pra mim, né, na minha percepgao, eram muito infantis, né,
pra o nivel que a gente t4, eu falo o nivel académico universitario. Eu
acredito que é valido, é... utilizar esse recurso, ndo nego, mas acredito que o
tema e a proposta tém que ta4 de acordo com o nivel que o aluno ta, né?
(Trujillo, entrevista).

Ou seja, para Trujillo, os recursos visuais e sonoros devem estar adequados ao tema e
aos contetidos que serdo desenvolvidos durante a aula, assim como a faixa etaria e ao nivel

linguistico dos estudantes de nivel superior. Quando isso ndo acontece, ele se sente
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desmotivado. J& para Granada, esses elementos ndo interferiram no desenvolvimento de sua
expressao oral em Espanhol. Em seguida, apresentamos uma figura a fim de ilustrar as

informacdes descritas nos paragrafos acima.

Grafico 12 — Perfil motivacional dos estudantes pos- aulas:
afirmativas E,FG, H
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Fonte: elaborado pela autora.

Observamos, nos questionarios finais, que metade dos alunos considera que o fato de
os professores das disciplinas de Lingua Espanhola falarem na L-alvo os motiva a falar
também (Trujillo, Segovia, Salamanca e Plasencia). No questionario inicial, a maioria
concordava com essa asser¢do; supomos que Coérdoba, Logrofio e Leganés passaram a
concordar em parte com essa afirmacdo, e Granada discorde, porque, com o passar do tempo,
eles encontraram outras fontes e modelos de Lingua Espanhola para desenvolver a sua
expressao oral como, por exemplo, o contato com falantes nativos e ferramentas disponiveis
na Internet. Perguntamos, ainda, se eles se sentiam motivados quando eram reconhecidos pelo
seu esforco e participacdo. No inicio da pesquisa, a maioria dos alunos (seis) concordava com
essa afirmacdo. No final, as respostas foram diversificadas: o estudante Logrofio, que antes
concordava parcialmente, passou a estar totalmente de acordo; por outro lado, as alunas
Granada e Plasencia, que outrora concordavam que o reconhecimento pelo seu esforco e
participacdo nas atividades de expressdo oral desenvolvidas em classe lhes motivavam, no
final da pesquisa passaram a discordar; Cérdoba, Leganés e Segovia, que acreditavam
parcialmente na afirmacdo, apds o término das aulas, eles assumem que se sentem motivados
quando sdo reconhecidos pelo seu empenho e dedicagcdo nas atividades voltadas para

comunicacédo oral em Espanhol. Mais uma vez, ao analisar as informacdes geradas para esta
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pesquisa, observamos oscilagcdes no processo motivacional dos sujeitos pesquisados, isto €, 0s
dados corroboram o que propde Ddérnyei (2001) quando assevera que a motivacdo € um
constructo complexo, uma vez que esta intrinsecamente relacionado com as diferencas
individuais dos aprendentes de linguas, a fim de explica-las. Sendo assim, do mesmo modo
que o autor, acreditamos que fatores motivacionais operam em cada estudante de formas
variadas ou até no mesmo aluno em momentos diferentes.

Perguntamos aos estudantes se eles se sentiam menos nervosos quando tinham que
falar em Espanhol em sala de aula, ap6s cursar as disciplinas ED 0086 e ED 0090; Leganés
afirmou que sim; os estudantes Logrofio, Segovia e Trujillo, que antes discordavam ou
concordavam parcialmente com a afirmagdo, reconheceram que hoje se sentem mais
tranquilos durante as atividades de expressao oral; Cordoba continua parcialmente de acordo
com a assercdo, isto é, ela ainda se sente nervosa, em particular, por causa da timidez,
entretanto ela se sente mais confiante para arriscar-se sem receios de cometer erros em sala de
aula. Durante a entrevista, ela confirma a sua declaragéo, conforme observamos no seguinte
trecho: Falar, de certa forma, sempre fico um pouco nervosa, mas ndo como antes. Agora eu
t6 mais segura, ndo gque eu nao erre, mas ndo t6 me importando tanto. (Cdrdoba, entrevista).
As estudantes Granada e Segovia assumem que ficam nervosas, mesmo tendo atingido os seus
objetivos nas disciplinas no que diz respeito & expressao oral na L-alvo. Acreditamos que 0
nervosismo enfrentado pelas alunas esta atrelado a timidez e ao medo de se expor durante a
pratica de expressao oral.

No questionario final, todos os sujeitos pesquisados admitem que se sentem motivados
quando sdo reconhecidos pelo seu esforco e participagdo nas praticas voltadas para a
expressdo oral em Espanhol. No entanto, observamos que houve algumas mudangas de
opinides dos estudantes em relacdo a este quesito: Leganés, Segovia e Cdrdoba, que antes
concordavam, passaram a admitir em parte; Granada, que outrora concordava parcialmente,
assumiu uma opinido contraria, ou seja, discorda; e Plasencia, que estava totalmente a favor,
também mudou a sua visdo, isto é, ela passou a discordar totalmente. Por outro lado, Trujillo e
Salamanca mantiveram o seu ponto de vista, e Logrofio passou a concordar totalmente de que
se sente motivado quando € reconhecido pelo seu esforco e participacdo. Em seguida,

apresentamos um grafico ilustrativo que representa — em nimeros — os dados aqui descritos.
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Grafico 13 — Perfil motivacional dos estudantes pos-aulas:
afirmativas I, J, K
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Fonte: elaborado pela autora.

Perguntamos, no questionario inicial, que tarefas em sala de aula mais motivavam aos
participantes deste estudo a falar em Espanhol. Os resultados sdo os seguintes: todos se
sentem motivados com a prova oral, porém Plasencia e Salamanca afirmam sentir-se muito
motivadas. O mesmo ocorre com as atividades que envolvem discussdes e debates; todos se
sentem motivados, no entanto, Logrofio e Salamanca declararam que esse tipo de tarefa lhes
motiva muito. No que se refere a préatica de didlogo e dramatizacdo, observamos divergéncias
de opinides: Logrofio, Leganés e Salamanca se sentem muito motivados; Cordoba e Granada
afirmam que realizar esse tipo de tarefa Ihes anima; Segovia declara ter pouca motivagédo; o0s
estudantes Trujillo e Plasencia ndo se sentem estimulados. Esta ultima, durante a entrevista,

explica as suas razdes da seguinte maneira:

Excerto: Ndo me motiva porgue eu sou uma pessoa muito... Eu sou timida.
(...) Eu sou uma pessoa muito fechada. Ai, tipo, pra mim, ficar ali na frente e
expor pra as pessoas qualquer coisa me... Nao é que é a atividade em si. O
problema é, tipo, pablico. Eu t6 trabalhando esse lado meu porque eu sei
que... principalmente a gente que vai ser professor, é... Vocé vai ter que
ficar ali na frente, vocé vai ter que ter controle, vocé ndo pode ter vergonha.
Mas estou trabalhado esse outro lado. (Plasencia, entrevista).

Ou seja, Plasencia acredita que a pratica de dramatizacdes e dialogos seja valida
enquanto proposta de atividade de expressao oral em Espanhol, porem ela ndo se sente a
vontade por conta da exposicdo publica que a tarefa exige. No entanto, ela reconhece que
precisa mudar de postura e se preparar considerando o papel que ird assumir apds concluir o

curso de graduacao, isto é, ser professora de Espanhol.
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Os exercicios orais geram motivacdo em todos os sujeitos investigados, em especial
nos alunos Leganés, Plasencia e Salamanca; estes afirmam sentir-se muito estimulados. As
atividades de memorizacdo de dialogos dividem a opinido dos estudantes: Leganés e
Plasencia afirmam ter muita motivacdo; Cdérdoba, Granada e Salamanca se sentem
estimulados; Logrofio e Segovia mencionam ndo ter motivacdo para esse tipo de tarefa;
Trujillo declara ndo possuir nenhum estimulo. Este Gltimo, de acordo com a entrevista, ndo se
sente motivado com as praticas de exercicios orais porque geralmente elas ndo séo livres, ou
seja, o aluno, em certos momentos, tem que falar o que o professor quer ou espera ouvir dele,
conforme ele menciona em sua entrevista. Sendo assim, Trujillo acredita que esse tipo de
tarefa ndo deixa o aprendente tdo a vontade.

A maioria dos sujeitos investigados (Cordoba, Leganés, Logrofio, Plasencia e
Salamanca) se sente motivado a desenvolver a expressao oral realizando atividades elaboradas
com base em musicas: a aluna Granada se sente motivada; Trujillo declara que esse tipo de
tarefa lhe estimula pouco; Segovia afirma ndo sentir-se motivada quando nas aulas de
Espanhol sdo aplicadas atividades com cangdes. Pressupomos que os alunos Trujillo e
Segovia ndo se sintam muito interessados pelo uso deste recurso durante as aulas, porque ha
momentos em que essas musicas ndo atendem aos seus gostos em algum aspecto. Por
exemplo: Na aula da disciplina ED0O090, ministrada no dia 8 de maio de 2017, a professora
prop6s uma tarefa com base em uma cangdo da cantora Shakira. Nesse momento, observamos
que Trujillo comenta com os colegas que estavam ao seu lado que ndo gostava da voz da
artista. Apesar disso, ele desenvolveu a atividade. Essa atitude do aluno condiz com o que
propdem Ddrnyei e Ott6 (1998). Segundo os autores, a perseveranca do aprendente por meio
da prética continua é um elemento indispensavel para que ele aprimore a sua aprendizagem de
L2. Entretanto, esclarecemos que, para que a pratica produza um resultado positivo na
expressdo oral do estudante, sdo necessarios elementos motivacionais que vdo além da
perseveranca para manter a atencdo e o empenho ao longo do tempo, mesmo diante de
inconvenientes e fracassos.

No que tange a apresentacdo de seminarios, Cordoba, Granada, Leganés, Trujillo e
Plasencia se sentem motivados para realizar esse tipo de tarefa, sendo que esta Gltima afirma
sentir-se muito estimulada. Trujillo, por exemplo, em sua entrevista, declara que gosta dos
seminarios porque eles sdo uma oportunidade para a pratica da expressdo oral em Lingua
Espanhola em sala de aula. Segundo ele, essa modalidade de comunicacgdo oral pode auxiliar
0 aprendente a adquirir autoconfianca bem como desenvolver a autonomia durante todas as

etapas de sua elaboracéo, que envolve desde planejamento até a execucao:
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Excerto: Eu gosto, eu acho valido, eu acho valido o seminério, porque
também da essa seguranca ao estudante, né? , Essa questdo de autonomia,
de ter que estudar, de ter que ter uma leitura, de ter que ter um trabalho
anterior pra passar pra os colegas, pra demonstrar conhecimento mesmo,
né? (Trujillo, entrevista).

Por outro lado, Trujillo também pondera as desvantagens da pratica de seminarios.
Segundo ele, para que essa atividade seja exitosa, o professor de ELE deve orientar o
estudante atuando como facilitador e corresponsavel pela tarefa, a fim de que ele alcance o
seu objetivo. Além disso, 0os seminarios sdo uma oportunidade para fomentar diadlogos e

reflexdes entre os atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de Espanhol em

sala de aula.

Excerto: Agora, também, eu s6 ndo acho que ndo é valido quando o
professor passa o semindrio e joga na mao do aluno, e ai 0 aluno tem que se
virar, o aluno que vai dar aula, e o professor acaba ndo contribuindo com
essa producao, né, que eu acho que é... como eu falo. Eu acho que o ensino
é sempre a questdo de dialogo, né, sempre uma troca. Logicamente que a
gente como estudante, a gente aprende, mas acho que o professor, também,
pode aprender, né?, pode se deixar aprender. Eu acho que esse dialogo é
interessante justamente nesses tipos de trabalho, seminario, que eu acho... é
uma conversacdo. N&o é soO, ah!, bateu palmas, 6timo. Mas € uma
conversagao até mesmo de critica (...). Essa troca de conhecimento, essa
troca de informag&o. (Trujillo, entrevista).

Em outras palavras, observamos que Trujillo demonstra ter clareza em relacdo aos
objetivos desse tipo de atividade voltada para a pratica oral. Por outro lado, Logrofio,
Salamanca e Segovia afirmam ndo ter muito estimulo para realizar seminarios em Espanhol.

Em sua entrevista, Salamanca apresenta a seguinte justificativa:

Excerto: Eu ndo gosto de assunto gravado. Seminario, as pessoas gravam
muito pra falar aquele assunto (...) Vocé néo se atenta para fazer uma coisa
criativa. Eu gosto quando é, tipo assim: um professor, ele ta na sala, ele
solta um tema a aula. Ai vocé vai pensando, ai vai juntando palavras, ou
entdo musica (...) quando é um seminario especifico. Eu ndo gosto muito de
semindrio padrdo. Eu gosto mais de acdo, de musica, teatral. (Salamanca,
entrevista).

Percebemos na declaracdo de Salamanca que, de certa forma, lhe falta uma
compreensdo adequada em relacdo ao papel dos seminarios nas aulas de Espanhol bem como
os elementos que envolvem a sua pratica. Em sua visao, este tipo de tarefa é improdutiva pelo
fato de que os seus colegas (e inclusive ela) estdo mais preocupados em memorizar o que irdo

transmitir oralmente do que com as informacGes que serdo compartilhadas, ou com a troca de
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conhecimentos. Segundo Salamanca, essa é a maneira de se fazer seminério, o que ela chama
de “forma padrdo”; acreditamos que essa visdo nao contribui para que os participantes
alcancem a fluéncia téo desejada no idioma em foco. Por outro lado, sugerimos que os alunos
ndo se interessem tanto pela pratica de seminarios durante o curso porque geralmente elas ndo
Ihes proporcionam situacOes de interagdo, as quais sdo relevantes para que a comunicagdo
entre os individuos se estabeleca. Em seguida, apresentamos uma figura que demonstra — em

numeros — acerca das tarefas que motivam os alunos a falar em Espanhol.

Grafico 14 — Questionario inicial: tarefas (des) motivadoras

= Me motiva muito

® Me motiva

Me motiva pouco

® Ndo me motiva

O P N W s~ OO

Fonte: elaborado pela autora.

Apols o término das disciplinas ED 0086 e ED 0090, perguntamos aos sujeitos
investigados — por meio de um questionario — que tarefas em sala de aula mais os motivavam
a falar em Espanhol. No inicio da pesquisa, a maioria dos alunos se sentia motivado com a
realizacdo de provas orais. Por exemplo, as alunas Plasencia e Salamanca se diziam muito
motivadas. Entretanto, observamos que os alunos no final da pesquisa apresentam opinides
diversificadas a respeito dessa tarefa; segundo os dados, Salamanca continua muito motivada;
Leganés, que antes se sentia motivado, agora se sente muito estimulado. Acreditamos que isso
se deve ao fato de que ele adquiriu ao longo do curso as informagdes e recursos necessarios
para aprimorar a sua expressao oral em Espanhol. Por outro lado, Plasencia, que se sentia
muito motivada com a realizacdo de provas orais, hoje afirma que elas a motivam pouco, do
mesmo modo que os alunos Cordoba e Segovia, que no inicio da pesquisa se sentiam

estimulados.
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No que se se refere as atividades que envolvem discussdes e debates, observamos que
houve uma mudanca significativa; a maioria dos alunos declara sentir-se muito motivado com
esse tipo de atividade (Leganés, Logrofio, Plasencia, Salamanca e Segovia), enquanto trés
afirmam que se sentem estimulados (Cérdoba, Granada e Trujillo). Supomos que essa
mudanca de opinido dos sujeitos investigados se deve a a¢do das professoras em sala de aula,
ao propor temas de discussdes e debates que eram proximos da realidade dos alunos, e com
base em assuntos que iam ao encontro de seus interesses. Com relacdo a préatica de teatro e
dramatizacdes, as opinides dos estudantes permaneceram praticamente inalteradas; no
questionario inicial, Trujillo diz ndo se sentir nada motivado; no questionario final, ele afirma
que ndo se sente estimulado com o uso dessa ferramenta durante as aulas de Espanhol.
Conforme explicamos anteriormente, isso esta associado a timidez.

Perguntamos no questionario final se os exercicios orais Ihes motivavam a falar em
Espanhol. Neste quesito, notamos que os resultados se mantiveram, isto é, metade dos
entrevistados declarou que se sentia estimulado com esse tipo de atividade (Leganés,
Plasencia, Segovia e Trujillo). Sobre este aspecto, ainda de acordo com os dados, Cérdoba se
sente muito mais motivada do que no inicio do estudo. Por outro lado, Granada e Logrofio,
que antes afirmavam se sentir estimulados, no final da pesquisa declaram que 0s exercicios
orais 0s motivavam pouco. Em relacdo ao uso de teatro e dramatizacGes, averiguamos que as
respostas dos estudantes, também, praticamente se mantiveram as mesmas em relagdo a
distribuicdo, ou seja, as opinides foram diversificadas: Segovia e Logrofio afirmaram, no final
das disciplinas, que se sentiam muito motivados no que se refere a pratica de teatro e
dramatizacdes em classe; Trujillo confirma se sentir menos desmotivado em relacdo a esse
tipo de atividade. J& Plasencia, que no inicio da pesquisa se sentia muito estimulada, declarou
no questionario final que o uso desse tipo de tarefa ndo a motivava em absoluto por conta da
timidez e exposicao publica, conforme explicamos.

Os dados fornecidos pelo questionério final demonstraram que a maioria dos alunos se
sentiu muito motivado quando as tarefas em sala de aula envolviam o uso de mdusicas. A
resposta de Segovia chamou a nossa atencdo; antes a aluna nao tinha prazer em desenvolver a
expressao oral através deste recurso; no final da pesquisa, ela afirma que se sente muito
motivada; ja Trujillo continua ndo se sentindo estimulado com a utilizagdo de cangdes em
Espanhol durante as aulas. Em relagdo a préatica de seminarios para falar em Espanhol em sala
de aula, metade do grupo investigado ndo se sente motivado (Cordoba, Logrofio, Plasencia e
Salamanca); Leganés se sente mais estimulado com essa metodologia que no inicio das

disciplinas; Segovia, que antes ndo se sentia motivada, declara no final que seminarios Ihe
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animam. No entanto, de acordo com os dados, as estudantes Cordoba e Plasencia que
anteriormente se sentiam motivadas a apresentar seminarios, afirmam que ndo gostam de
realizar esse tipo de tarefa na L-alvo. Como podemos observar até 0 momento, as motivacoes
dos sujeitos investigados vao variando ao longo do tempo no que tange a realizacdo de
diferentes tipos de atividades voltadas para a expressao oral em Espanhol, ou seja, tarefas que
em alguns momentos 0s motivavam com o passar do tempo 0s desmotivam e vice-versa. Ja
em alguns tipos de atividades, as suas motivacfes se mantiveram constantes. Sendo assim,
confirmamos uma vez mais que os dados analisados neste estudo condizem com o que
afirmam Dornyei e Ottd (1998) quando ressaltam que a motivacdo € uma entidade dinamica,
que muda com o tempo, de acordo com o nivel de esforco do aprendente em busca de seus
préprios objetivos, podendo oscilar regularmente com periodos de altos e baixos. Em seguida,
apresentamos uma figura que ilustra as opinides dos estudantes acerca das tarefas adotadas em
sala de aula visando o desenvolvimento da expressao oral em Espanhol apds o término das

aulas.

Grafico 15 — Questionario final: tarefas (des) motivadoras)

® Me motiva muito

® Me motiva

Me motiva pouco

= N3do me motiva

O P N W b 01O

Fonte: elaborado pela autora.

Nesta pesquisa, ainda, aplicamos um questionario aos professores destes estudantes a
fim de identificar que atividades em sala de aula eles acreditavam que mais 0os motivavam
para a pratica da expressdo oral em Lingua Espanhola. Ao analisar os dados, observamos 0s
seguintes resultados: os docentes presumem que tanto as masicas quanto as discussdes e
debates sdo tarefas que animam os seus alunos a falar em Espanhol. Sendo assim, suas
respostas coincidem com o que os estudantes pensam. Por outro lado, os professores supdem

que as atividades orais que envolvem dramatizac¢des/teatro e exercicios orais motivam muito
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estes estudantes, mas, para estes ultimos, elas ndo os motivam tanto. Em relacdo a
memorizacdo de didlogos, a maioria dos docentes cré que esse tipo de tarefa anima pouco os
seus estudantes ou ndo os anima. Essa visdo coincide com as opinides dos alunos, uma vez
que boa parte deles ndo demonstra uma tendéncia a sentir-se motivado ao realiza-las em
classe. Assim como os alunos, os professores também acreditam que a prova oral é uma tarefa
gue motiva pouco a pratica da expressao oral em Espanhol. Entretanto, as opinides entre 0s
discentes e docentes divergem no que tange aos seminarios; enquanto metade dos professores
acha que os estudantes se sentem animados a desenvolver de tarefa e a outra metade néo,
segundo os alunos, a realizagdo de seminarios se constitui uma atividade que menos 0s motiva
— dentre todas pesquisadas.

Questionamos os participantes, no inicio do estudo, que elementos tém contribuido
para o desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola, dentro e fora da
universidade. Metade dos alunos (Granada, Leganés, Plasencia e Salamanca) acredita
totalmente que as aulas do curso de licenciatura tém contribuido nesse sentido, porém
Cordoba, Segovia e Trujillo concordam parcialmente. Logrofio respondeu que ndo concorda
que as aulas da universidade tém contribuido para o desenvolvimento da expressao oral. De
acordo com as entrevistas, para os participantes, as aulas ndo contribuem para que eles
possam aprimorar a fluéncia em Espanhol quando elas ndo sdo bem planejadas pelo professor,
ou quando os colegas ndo fazem intervencdes adequadas em classe durante o processo de
aprendizagem da expressao oral na L-meta. Sobre este aspecto, durante a entrevista, Plasencia

faz a seguinte declaragéo:

Excerto: Tipo assim, quando vocé ta aprendendo, a gente, as vezes, VOCE,
tipo, vocé erra, normal. Até, tipo, quem € nativo (...) até quando vocé é
nativo, vocé tem essa dificuldade de falar direito. As vezes vocé erra uma
palavra, e as vezes, quando vocé t4 aprendendo, tem umas pessoas que
sabem mais, e as vezes essas pessoas ndo deixam vocé desenvolver porque
elas querem ficar corrigindo direto, e isso acaba criando um certo
incOmodo. (Plasencia, entrevista).

Praticamente todos os participantes estdo de acordo com que as leituras realizadas
dentro e fora das aulas tém cooperado para o aprimoramento de sua expressdo oral; apenas
Cérdoba concorda parcialmente. Perguntamos, ainda, aos estudantes se as atividades de
conversacdo com os colegas em sala de aula lhes ajudavam a aperfeicoar a referida
habilidade. Nesse quesito, houve maior divergéncia de opiniées: Leganés concorda
plenamente; Granada, Logrofio, Plasencia, Salamanca e Trujillo ndo estdo totalmente de

acordo; Cordoba e Segovia discordam em relagdo as contribuicdes que esse tipo de atividade



179

pode promover. Mais uma vez, durante a entrevista, Plasencia descreve que a agédo de alguns

companheiros de sala de aula a desestimula a desenvolver a expressdo oral em Espanhol:

Excerto: E, as vezes, a gente tem colega que quer corrigir, quer ajudar, e
acaba te ensinando do jeito errado, ou acaba querendo corrigir vocé, tipo, cé
quer falar uma coisa e ele entende outra, e ai ele quer te corrigir, mesmo vocé
tando certo, entendeu? Eu acho que isso prejudica um pouco (Plasencia,
entrevista).

Em relagdo as contribuicdes das praticas de bate-papo pela Internet com
hispanofalantes, observamos que as respostas dos alunos foram mais diversificadas: Cordoba,
Leganés e Trujillo concordam totalmente; Granada e Salamanca concordam em parte;
Cordoba, Plasencia e Segovia discordam, sendo que as duas ultimas estdo totalmente em
desacordo. No que se refere a apresentacdo de seminarios, Granada concorda totalmente com
0 uso dessa metodologia em sala de aula para o aprimoramento da expressdo oral em
Espanhol, apesar de ndo gosta de falar muito, nem mesmo em sua lingua materna. J& Leganés,
Logrofio, Plasencia, Salamanca e Trujillo concordam parcialmente. Por outro lado, Cérdoba
ndo acredita que a pratica de seminarios lhe auxilia a desenvolver-se oralmente em Espanhol e
Segovia discorda totalmente. Sobre este assunto, esta Ultima aluna apresenta a seguinte

justificativa durante a entrevista:

Excerto: Eu acho que é essa questdo, também, da turma, de ndo ta dando
atencdo devida. Muitas vezes, assim 0, se vocé disser assim: vai ter um
semindario. Se ndo for nos dltimos horarios, a turma ndo vém pra ver o
seminario dos colegas. E, poxa, vocé quer, de qualquer forma, vocé quer
uma audiéncia. Vocé se esforga pra té ali. Nao é s6: ah, eu quero a nota, eu
guero que o professor veja que eu sei, que eu estudei, que eu me apliquei.
Vocé quer que os colegas também vejam, porque as vezes vocé vai colocar
uma coisa interessante. E ai, poxa! chega aqui, sei 14, nove horas da manha,
VOC@ vai apresentar o seu seminario e a sala s6 tem duas ou trés pessoas. E
desestimulante. (Segovia, entrevista).

Em resumo, na visdo de Segovia, a pratica de seminario s6 é valida quando ha
interesse e oportunidades reais de interacdo entre os atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Praticamente todos os participantes do estudo afirmam que ver filmes e ouvir
musicas em Espanhol tém servido como fonte de input para o desenvolvimento da expressao
oral na L-alvo; apenas Granada concorda parcialmente sobre os beneficios destes recursos.

Logrofio, Salamanca e Trujillo afirmam que a convivéncia com hispanofalantes tém
contribuido para melhorar a sua fluéncia em Espanhol. Observamos que as respostas desses

alunos estdo em consonancia com o que eles mencionam nas narrativas escritas, isto é, o
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contato destes estudantes com falantes nativos de Lingua Espanhola também serve como
motivacdo. Leganés concorda parcialmente, haja vista que tem poucas oportunidades para
conversar com hispanofalantes. J& as alunas Cordoba, Granada, Plasencia e Segovia
discordam, uma vez que elas ndo tém chances de praticar a expressdo oral dessa maneira. No
que concerne as contribuicdes das aulas de conversagcdo em cursinhos de idiomas, as respostas
do grupo foram mais divergentes: Plasencia, Trujillo, Leganés e Salamanca concordam, sendo
que os dois Ultimos consideram que parcialmente; por outro lado, Granada, Logrofio
discordam que as atividades de pratica oral tenham ajudado a desenvolver a expressao oral;
Cdrdoba e Segovia discordam totalmente.

A maioria dos sujeitos participantes (Leganés, Logrofio, Plasencia, Salamanca e
Trujillo) declara que a influéncia cultural tem fomentado o aprimoramento da habilidade
linguistica em foco; Segovia e Granada ndo estdo de acordo, e Cordoba discorda totalmente.
Todos os alunos afirmam que o esforco pessoal € um elemento que tem contribuido para o
desenvolvimento de sua expressdo oral, entretanto, Cordoba e Granada concordam
parcialmente. Esta Gltima reconhece, em sua narrativa escrita, que necessita se empenhar mais
no que diz respeito ao aprimoramento da comunicacdo oral na L-meta. Com base nos dados
aqui descritos, apresentamos, em seguida, um grafico a fim de ilustrar a quantidade de
respostas — em termos numéricos — sobre os elementos que tém contribuido para o
desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola dos sujeitos investigados. Neste

caso, consideramos apenas as respostas que os estudantes concordavam totalmente.

Gréfico 16 — Elementos que tém contribuido para o desenvolvimento
da expressdo oral em Espanhol (Questionario Inicial)

Esforco pessoal

Influéncia cultural

Aulas de conversacdo em cursinhos
Convivéncia com hispanofalantes
Mdsicas

Ver filmes

Apresentar seminarios

Bate-papo pela Internet com hispanofalantes
Conversacao com os colegas em classe
Leituras

As aulas da UNEB

Fonte: elaborado pela autora.
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Ao analisar o grafico acima, percebemos que os alunos pesquisados consideram 0s
recursos como musicas, filmes e a leitura como aqueles que mais tém contribuido para a sua
formacéo. Por outro lado, segundo estes alunos, alguns elementos como a apresentacdo de
seminarios e a conversacdo com o0s colegas (que sao atividades diretamente voltadas para a
expressao oral) tém colaborado pouco para o desenvolvimento de sua fala na L-meta. Sendo
assim, estes resultados sugerem quais sdo os elementos com 0s quais estes alunos tém mais
(ou menos) afinidade.

A fim de avaliar se houve mudancas ou ndo em relagdo as motivacdes dos sujeitos
investigados, lhes perguntamos ap6s o a conclusdo das disciplinas ED 0086 e ED 0090, que
elementos tém contribuido para o desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua
Espanhola, ao longo do curso de licenciatura, dentro e fora da universidade. Sobre a
influéncia das aulas da graduacdo, observamos que houve modificacBGes de posicionamentos;
a maioria dos alunos concorda parcialmente — Cérdoba, Logrofio, Trujillo, Granada e Leganés
—, sendo que os dois ultimos antes estavam plenamente de acordo. Por outro lado, a aluna
Segovia, que outrora estava parcialmente de acordo no que tange as contribuicdes das aulas
para a sua formacdo em Espanhol, ap0s a pesquisa afirma estar totalmente de acordo.
Acreditamos que essa mudanca de opinido da aluna esta relacionada com o estabelecimento
da confianca entre os alunos em sala de aula.

No que se refere a contribuigdo das leituras realizadas na L-alvo, notamos que também
houve alteracBes dos pontos de vista dos estudantes. Antes, praticamente todos concordavam
totalmente sobre os seus beneficios. No final das disciplinas, as opinides se diversificaram: 0s
alunos Granada e Leganés concordam em parte, enquanto Logrofio e Segovia discordam em
relacdo a este quesito. Durante as entrevistas, ndo encontramos pistas sobre porque os alunos
mudaram de opinido.

Perguntamos aos participantes da pesquisa se as atividades de conversacdo em
Espanhol, propostas em sala de aula, tém contribuido para que eles possam falar melhor em
Espanhol. Metade dos alunos manteve a resposta do questionario inicial (Salamanca,
Granada, Trujillo e Cordoba). A outra metade mudou o seu ponto de vista: Leganés, que antes
concordava totalmente, concorda apenas em parte; Logrofio e Plasencia, que estavam
parcialmente de acordo, afirmam que ndo concordam; Segovia, que outrora discordava em
parte, discorda plenamente que as praticas de conversagdo com os colegas de classe lhe
auxiliam a desenvolver a fluéncia em Lingua Espanhola. Segundo os dados, o grupo
pesquisado evoluiu no que se refere a coesdo, no entanto, acreditamos que ainda ha fatores

que funcionam como obstaculos para que estes estudantes se desenvolvam cada vez mais,
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conforme podemos avaliar durante a analise dos dados. Mais uma vez, lembramos o que
defendem Ddérnyei e E6tvos (2000); segundo os autores, a coesao de grupo € um pré-requisito
para 0 aumento da produtividade dos aprendentes de uma L2, ou seja, estudantes que
pertencem a um grupo harmonioso sao mais propensos do que outros a participar ativamente e
se engajar nas atividades orais de forma colaborativa.

No que tange ao bate-papo pela Internet com hispanofalantes, a maioria dos alunos
discorda da proposicdo porque ndo possuem esse habito; apenas Logrofio e Trujillo utilizam
esse meio para praticar a expressao oral na L-alvo. No que se refere a apresentacdo de
seminarios, a maioria do grupo continua discordando sobre os beneficios desse tipo de
atividade. No inicio da pesquisa, Granada concordava plenamente; no final, ela afirma estar
parcialmente de acordo. Por outro lado, Segovia, que discordava totalmente, admite em parte
gue os seminarios contribuem para o desenvolvimento de sua expressédo oral em Espanhol.

Questionamos os participantes da pesquisa sobre as contribuicdes de filmes e de
mausicas como fontes de input para aprimorar a expressdo oral. Em relacdo aos filmes, a maior
parte dos estudantes esta plenamente de acordo, com excec¢do de Cdérdoba e Trujillo, que
concordam em parte com o0s beneficios deste recurso audiovisual. No que se refere as
musicas, praticamente todos confirmam que sim, menos Trujillo, que novamente concorda
parcialmente. Ainda segundo dos questionarios finais, a maioria dos alunos discorda de que a
convivéncia com hispanofalantes tém contribuido para o desenvolvimento de sua expressao
oral; na verdade, conforme ja esclarecemos antes; estes alunos ndo tém oportunidades nesse
sentido. Apenas Logrofio e Trujillo convivem com falantes nativos de Espanhol e
continuaram mantendo o contato ao longo das disciplinas.

No que tange as aulas de conversacdo em cursinho de idiomas, trés concordam
parcialmente sobre os seus beneficios (Plasencia, Salamanca e Trujillo), e cinco nédo estdo de
acordo com a proposicao, sendo que dois discordam totalmente (Logrofio e Segovia). Estes
dois ultimos alunos, conforme eles mencionaram nas narrativas escritas, nunca
desenvolveram esse tipo de atividade fora das aulas da universidade, pois sempre contaram
com o uso de aplicativos e bem como outros recursos disponiveis na Internet. Assim como no
questionario aplicado no inicio da pesquisa, a maioria dos participantes atribui o
desenvolvimento da sua expressdo oral ao esforco pessoal; a aluna Granada continua
concordando parcialmente, pois ela reconhece que precisa se dedicar mais ao estudo da L-
meta no que se refere a habilidade de expressdo oral. Como mencionamos nos paragrafos
anteriores, os dados deste estudo condizem com o que postulam Ddérnyei e Otto (1998)

guando afirmam que a motivagédo é um constructo complexo e dindmico, que se modifica com
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0 tempo, conforme a postura do aprendente em direcdo a suas metas pessoais, podendo variar
constantemente com periodos de altos e baixos.

Com base nas informacdes geradas no final da pesquisa, apresentamos, em seguida,
um grafico ilustrativo (em numeros) acerca dos elementos que contribuiram para o
desenvolvimento da expressdao oral em Lingua Espanhola desses alunos. Do mesmo modo,

consideramos apenas as respostas em que eles concordaram totalmente.

Graifico 17 — Elementos que tém contribuido para o desenvolvimento
da expressdo oral em Espanhol (Questionario Final)

Esforco pessoal

Aulas de conversacdo em cursinhos
Convivéncia com hispanofalantes

Mdsicas

Ver filmes

Apresentar seminarios

Bate-papo pela Internet com hispanofalantes
Aulas de conversacdo com os colegas em classe
Leitura

As aulas da UNEB

Fonte: elaborado pela autora.

Ao examinar a figura acima, averiguamos que 0s alunos permanecem considerando 0s
recursos como mausicas, filmes e leitura como aqueles que mais tém cooperado para que eles
aperfeicoem a habilidade linguistica em foco. Por outro lado, os dados revelam que houve um
crescimento consideravel no que tange a influéncia do esfor¢o pessoal.

Apreciamos 0s questionarios dos docentes a fim de identificar que elementos eles
acreditam que tém contribuido para o desenvolvimento da expressdao oral em Lingua
Espanhola desses estudantes, durante a sua formagdo académica, dentro e fora da Instituicéo.
Vale salientar que, neste momento, consideramos apenas aquelas respostas em que 0S
professores concordam totalmente. Ao analisar os dados, averiguamos que as opinides dos
docentes estdo de acordo com o ponto de vista dos estudantes ao afirmar que os filmes, as
leituras, e as musicas tém cooperado para o desenvolvimento da expresséo oral em Espanhol

desses alunos. Contudo, as ideias divergem no que tange as contribui¢cdes de bate-papo pela
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Internet assim como a convivéncia com hispanofalantes. Para os professores, estes elementos
cooperariam, mas, segundo os dados dos alunos, isso se da apenas em alguns casos isolados.

Questionamos no inicio da pesquisa, aos participantes, que elementos tém dificultado
0 desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola durante o curso de
licenciatura. Quase todos afirmaram que as semelhancas da L-alvo com a Lingua Portuguesa
atrapalham o aprimoramento dessa habilidade comunicativa; Plasencia, Cordoba, e Segovia
concordam totalmente; Granada, Leganés e Logrofio concordam com essa dificuldade em
parte.; Trujillo ndo acredita que as semelhancas entre a sua L1 e a L-alvo atrapalham a sua
fluéncia. A resposta deste Gltimo, de certo modo, j& era esperada, pois ele tinha, no momento
da pesquisa, um nivel Espanhol mais avancado de Lingua Espanhola que os outros colegas, o
que Ihe permite distinguir melhor tanto as semelhancas quando as diferencas entre os dois
idiomas.

Outro elemento que também dificulta o desenvolvimento desses alunos € a timidez;
Cdrdoba, Granada, Segovia e Plasencia, reconhecem que tém vergonha de falar em Espanhol
em sala de aula. Plasencia, por exemplo, confirma no questionario o que ja havia relatado em
sua narrativa escrita. Os alunos Granada, Leganés, Logrofio e Plasencia admitem que, em
alguns momentos, sentem nervosismo quando tém que falar em Espanhol em sala de aula. Ter
medo de ser corrigido em publico é um fator que também dificulta o aprimoramento da
expressdo oral dos alunos: Cordoba e Plasencia concordam totalmente com essa afirmacéo;
Leganés e Salamanca declaram que o medo de ser corrigido Ihes atrapalha em parte.

Logrofio, Trujillo, Plasencia e Salamanca asseveram que a falta de recursos na
universidade também prejudica o aperfeicoamento da sua expressdo oral: os dois primeiros
estudantes concordam totalmente; as duas Gltimas afirmam em parte. Outros problemas foram
mencionados pelos participantes da pesquisa, porém com menos impacto como, por exemplo,
os ruidos internos e externos a sala de aula. Esses ruidos, de acordo com Plasencia, Salamanca
e Segovia seriam causados por conversas paralelas entre os proprios estudantes durante as
aulas. Outra dificuldade, segundo os dados dos questionarios, seria 0 nimero de horas
dedicado a expressdo oral na carreira que eles estdo cursando, isto é, a carga horaria é
insuficiente: Plasencia e Salamanca concordam totalmente, e Trujillo, parcialmente, sobre este
aspecto.

Logrofio, Plasencia e Salamanca acreditam, em parte, que ha auséncia de atividades
orais nas aulas da universidade. Em outras palavras, eles asseveram que a carga horéria
destinada para esse fim é restrita. Plasencia, por exemplo, durante a entrevista, justifica que s6

dispde do ambiente da sala de aula para aprimorar a habilidade de expressao oral:
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Excerto: A gente ndo tem outro contato com a lingua, a gente ndo inclui em
momento nenhum da vida. Tem gente que até tem, que vocé conhece, que
viaja (...) A gente s6 tem contato com o Espanhol no periodo da manha. Eu
acho que quando vocé ta em contato, e vocé quer aprender, vocé tinha que
ter, tipo, um contato maior com a Lingua, entendeu?(Plasencia, entrevista).

Salamanca alega que a carga horaria destinada a expressdo oral em Espanhol, na
universidade, deveria ser ampliada, pois ela ndo tem outro tempo além da sala de aula para
desenvolver essa habilidade comunicativa. A estudante faz a seguinte declaracdo sobre o

numero de aulas:

Excerto: S&o poucas. Porque j& que 0 nosso curso é de uma Lingua
Estrangeira, a gente precisaria praticar mais. Ai as pessoas falam: Ah, mas
temos que praticar mais em casa. N&o é. A gente s6 tem Compreensdo Oral,
esse semestre, uma vez na semana, € sao sO essas trés aulas. (...) Eu acho
gue deveria ser duas vezes na semana, porque, digamos, eu trabalho e
estudo, eu tento dar o meu melhor. Se eu néo tivesse trabalhando, eu teria
me dedicando mais. Entdo, qual é a minha dedicag@o maior? E pela manha,
porque eu saio daqui direto pra o trabalho (...) Por isso que a Compreensao
Oral na sala tem que ser... a pratica oral tem que ser maior, porque eu tento
praticar mais ouvindo musica. Sempre que eu escuto musica, eu to cantando
em casa. (Salamanca, entrevista).

A seguir, apresentamos um grafico ilustrativo — em nimeros — sobre os fatores que tém
dificultado o aperfeicoamento da habilidade de expressdo oral desses alunos. Neste caso,

consideramos apenas as respostas que eles afirmaram estar totalmente de acordo.

Grafico 18 — Elementos que tém dificultado o desenvolvimento
da expressao oral em Espanhol (Questionério Inicial)
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Semelhancas entre  Medo de ser Timidez Falta de recusos na Numero de aulas
0 Portugués e o corrigido em Instituicdo insuficiente
Espanhol publico

Fonte: elaborado pela autora.
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Ao analisar as informacGes apresentadas no grafico acima, percebemos que a maior
dificuldade apontada pelos estudantes é de natureza linguistica e, em seguida, a quantidade de
horas dedicadas ao desenvolvimento da expressao oral no curriculo do Curso de Licenciatura.
A necessidade de mais aulas para praticar a habilidade em foco é um assunto citado — pelos
estudantes— tanto nos questionarios quanto durante as aulas presenciais. Outros elementos que
também tém oferecido dificuldade para estes alunos, de acordo com os dados, sdo de ordem
afetiva, além da falta de recursos variados para aprender o idioma.

Nos questionarios finais, perguntamos novamente aos participantes que elementos tém
dificultado o desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola. No inicio da
pesquisa, metade dos alunos afirmava que as semelhancgas entre o Portugués e o Espanhol era
um obstaculo. Apds cursar as disciplinas ED80086 e ED0090, a maioria deles concorda
parcialmente (Granada, Leganés. Logrofio, Salamanca, Segovia e Trujillo). A estudante
Plasencia, que mencionou essa dificuldade tanto no questionario inicial quanto na narrativa,
continua opinando que a semelhanca entre a L1 e a L-alvo, para ela, é um obstaculo. Por outro
lado, Cordoba, que antes concordava plenamente que esse elemento era um problema, no
questionario final discorda completamente da afirmacdo. Conforme ja explicamos, supomos
que a medida que os alunos vao dominando a L-meta, as semelhangas entre ambas as linguas
se constituem cada vez menos em um obstaculo.

Em relacdo ao medo de ser corrigido em publico ao falar em Espanhol dois estudantes
assumiam que tinham essa dificuldade, e dois alunos afirmavam que em parte. No
questionario final, metade do grupo pesquisado afirma néo ter mais esse temor. Neste quesito,
destacamos a resposta da estudante Cordoba, que confirma a sua mudanca de ponto de vista

durante a entrevista:

Excerto: E hoje em dia ja ndo tenho mais vergonha. Se eu errar, errei, eu
vou aprender como é a forma correta. E essa aula, agora, de Compreenséao,
essa, desse semestre, também t4& me ajudando nisso. Eu acho que todos 0s
alunos estao pensando igual. (Cordoba, entrevista).

Sobre a timidez para se expressar oralmente na L-alvo, observamos poucas mudancas
de opinido no questionario final; metade do grupo (Cérdoba, Granada, Leganés e Segovia)
assume que, em parte, tem receio. Destacamos que a estudante Plasencia confirma que a
timidez continua sendo para ela uma dificuldade na hora de falar em Espanhol em classe.
Praticamente todos os alunos discordam de que a falta de interesse seja um empecilho para o
desenvolvimento da habilidade linguistica em questdo; o estudante Leganés, que antes

discordava dessa afirmacdo, afirma por ultimo que a falta de interesse se constitui um
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problema para que ele aprimore a sua expressdo oral. Durante a pesquisa, ele declara que
poderia ter se dedicado mais no sentido de tomar a iniciativa para falar em Espanhol tanto
dentro como fora de sala de aula, conforme ja mencionamos.

Observamos, ainda, que metade dos alunos assume que fica nervoso quando tem que
falar em Espanhol em sala de aula, enquanto a outra metade declara néo ter essa dificuldade.
Entretanto, destacamos que no comeco da pesquisa as estudantes Cordoba e Segovia
discordavam da afirmacéo, mas no final afirmam que o nervosismo as atrapalha em parte. Por
outro lado, Logrofio e Plasencia, que outrora concordavam em parte com esta questdo, no
final do estudo assumem que esse elemento ainda € um empecilho para o aperfeicoamento de
sua expressao oral. Dos oito alunos, seis discordam de que h& pouca cobranca para que o
aluno fale em Espanhol durante as aulas. Somente Cérdoba e Segovia concordam em parte.
No que tange a auséncia de motivacdo por parte dos professores durante as aulas,
praticamente todos discordam dessa proposicdo. Apenas Cérdoba declara que ha auséncia de
motivacdo dos docentes, ainda que em parte.

A maior parte dos participantes discorda que os ruidos internos e externos a sala de
aula interferem de maneira negativa no desenvolvimento da sua expressdo oral em Lingua
Espanhola durante as aulas. Entretanto, Salamanca e Segovia apontam esse quesito como
problema, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, conforme explicamos nos
paragrafos anteriores. Em relacdo a falta de recursos na universidade, Cérdoba, Logrofio,
Plasencia e Segovia concordam parcialmente com essa questdo. Ja os estudantes Granada,
Leganés e Trujillo ndo estdo de acordo e Salamanca ndo concorda em absoluto. Sobre a
quantidade de horas dedicadas a expressdo oral no curso de graduacdo, metade dos alunos
(Plasencia, Salamanca, Cordoba e Segovia) declara que sejam insuficientes. Vale destacar que
as Ultimas alunas, no questionario final discordavam dessa afirmacdo. Observamos, ainda, que
os alunos discordam que os contetdos das aulas da universidade ndo sejam interessantes. No
entanto, Cordoba, Leganés e Trujillo discordam em parte. A mesma opinido os alunos tiveram
sobre a insatisfagdo com o curso de Letras/Espanhol, isto é, eles discordam de que suas
expectativas em relacdo ao curso no que tange ao dominio da expressao oral ndo estdo sendo
atendidas. Ao analisar os dados, confirmamos o que postulam Ushioda e Dornyei (2002)
guando afirmam que a motivacdo é um constructo abstrato, multifacetado e suscetivel a varios
processos internos, contextuais e temporais. Deste modo, é dificil de ser observado de forma
objetiva e direta.



188

Em seguida, apresentamos um grafico ilustrativo — em ntimeros — sobre os fatores que
dificultaram o desenvolvimento da expressdao oral desses estudantes. Mais uma vez,

consideramos apenas as respostas que eles afirmaram estar totalmente de acordo.

Grafico 19 — Elementos que dificultaram o desenvolvimento da
expressao oral em Espanhol (Questionario Final)
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Semelhancas Medo de ser Timidez  NUmerode  Faltade Nervosismo  Ruidos

entreo  corrigido em aulas interesse ou ao falar em internos e
Portuguése  publico insuficiente dedicacdo  Espanhol  externos a
o0 Espanhol sala de aula

Fonte: elaborado pela autora.

Ao analisar as informacGes supramencionadas, vimos que os resultados alcangados de
certo modo coincidem com os que foram identificados nos outros instrumentos utilizados
neste estudo como, por exemplo, as narrativas e as entrevistas. Ou seja, 0s elementos que mais
dificultaram o aperfeicoamento da expressdo oral destes estudantes foram os de natureza
emocional, afetiva e contextual. Segundo alguns alunos, o ambiente fisico e a quantidade de
horas destinadas a essa tarefa (principalmente esta ultima) foram fatores que ndo cooperaram
para que o aprendizado fosse totalmente bem sucedido.

A fim de compreender com mais detalhe as informagdes concedidas pelos estudantes
participantes deste estudo, perguntamos também aos professores que elementos eles
acreditavam que tinham dificultado o aprimoramento da expressdo oral em Espanhol desses
aprendentes, durante a formacdo académica. Ressaltamos, uma vez mais, que neste estudo
consideramos somente as respostas que os docentes afirmam estar totalmente de acordo.
Percebemos que as opinides dos professores convergem quando metade deles afirma que as
semelhancas entre o Portugués e o Espanhol, o0 medo de ser corrigido em publico, a timidez, e
a falta de recursos na Instituicdo tém impossibilitado o aprimoramento da expressao oral dos
estudantes. O nervosismo para falar na L-alvo também ¢é outra dificuldade apontada tanto
pelos professores quanto pelos alunos, porém estes apenas a admitem no final da pesquisa.

Por outro lado, a maioria dos docentes ndo acredita — ao contrario dos estudantes — que o
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nimero de horas dedicado a pratica da expressdo oral no curso de Letras/Espanhol seja
insuficiente. Entretanto, metade dos professores assevera que a falta de interesse e dedicacao
por parte dos estudantes € um dos fatores que também tém dificultado o aperfeicoamento da
habilidade linguistica em questdo. Nesse sentido, considerando a nossa experiéncia no que se
refere a formacdo de professores de Espanhol, estamos de acordo tanto com a opinido dos
estudantes quanto a dos professores investigados.

Durante as observacdes em sala de aula, percebemos alguns comportamentos que nos
auxiliaram a compreender melhor as motivacfes dos participantes bem como os elementos
que tém contribuido ou dificultado o desenvolvimento da sua expressdo oral. Por exemplo, na
aula do dia 07 de outubro de 2016, a professora da disciplina ED0086 prop6s a turma uma
atividade de conversacdo com o objetivo de discutir sobre ter ou ndo vergonha de falar em
Espanhol. Para iniciar, a docente solicitou ao grupo que buscasse textos na Internet que
tratassem sobre o assunto que seria abordado. Os alunos tiveram aproximadamente 30
minutos para fazer uma selecdo, e anotar palavras que pudessem utilizar durante a pratica
oral. Apds a leitura silenciosa, os participantes se dividiram em duplas e conversaram sobre 0s
textos que haviam lido para fundamentar os seus argumentos. Por ultimo, cada estudante
compartilhou com a turma se tinha ou ndo vergonha de falar em Espanhol e justificou as suas
respostas. Nesse momento, observamos que Granada admite que a timidez é um elemento que
tem dificultado o seu desenvolvimento no curso, embora no questionario ela reconheca que
este problema a atrapalha em parte. Durante a realizacdo da atividade, a aluna da o seguinte
depoimento: “Eu néo gosto de falar nem mesmo em Portugués, eu me sinto desestimulada, eu
sou timida” (Granada, nota de campo). Nessa mesma aula, assim com mencionou na narrativa
escrita e no questionario, Plasencia destaca mais uma vez que as semelhancgas entre a L1 e a
L-alvo tém dificultado o seu desenvolvimento no que se refere a habilidade de expresséo oral,

explicando algumas razdes, conforme observamos neste excerto:

Excerto: O aluno, no comeco, pensa que a Lingua Espanhola é facil porque
tem semelhangas com o Portugués, mas com o tempo ele se desilude quando
descobre que o Espanhol ndo é igual e facil como ele imaginava. Isso
diminui a motivacéo do aluno. (Plasencia, nota de campo).

Assim como no questionario, Logrofio confirma, durante a aula, que ndo tem medo de
ser corrigido em publico. Ele reconhece que a correcdo apresenta vantagens e defende que

este recurso € inerente ao processo de ensino-aprendizagem: “A corre¢do pode a primeira

vista ndo ser algo bom, mas futuramente pode trazer beneficios para quem é corrigido”
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(Logroiio, nota de campo). No geral, percebemos que a atividade proposta pela professora foi
relevante, pois proporcionou aos alunos a oportunidade de desenvolver tanto as estratégias
sociais quanto afetivas; os alunos, que eram timidos tiveram a oportunidade de refletir e falar
em sala de aula sobre as dificuldades que enfrentavam com a timidez. Por outro lado, os que
eram mais extrovertidos, compartilharam como venceram ou como encaram esse problema.
No primeiro encontro da disciplina ED 0096, que ocorreu no dia 06 de fevereiro de
2017, a professora solicitou aos estudantes que falassem um pouco sobre as suas expectativas
em relacdo ao curso. Alguns sujeitos participantes aproveitaram e compartilharam acerca das
experiéncias na disciplina anterior. Leganés, por exemplo, afirma que gostou muito da aula da
disciplina ED0087 que teve como objetivo discutir sobre as dificuldades que os estudantes
enfrentam para desenvolver a compreensdo e expressao oral. O aluno se refere a aula que
ocorreu no dia 07 de outubro de 2016 (descrita nos paragrafos anteriores). Segundo Leganés,

”

“a aula funcionou como uma espécie de ‘terapia” (nota de campo). Para Segovia, assim
como para Plasencia e Salamanca, “a disciplina tem uma carga horaria muito curta,
considerando as necessidades do grupo” (Segovia, nota de campo). Deste modo, a quantidade
de horas, em sua visdo, deveria ser ampliada. Assim como no questionario inicial, nessa aula,
0 aluno Leganés reafirma a necessidade de ampliar o seu vocabulario em Espanhol ao
declarar quer aprender mais léxico.

Nas aulas dos dias 03 e 17 de abril de 2017, a professora utilizou a musica como
recurso didatico. A pesar da maioria dos sujeitos participantes da pesquisa afirmar que se
sentem muito motivados quando realizam atividades que envolvem musicas em Lingua
Espanhola, observamos diferentes condutas. No dia 03 de abril de 2017, a docente propds aos
alunos que cantassem uma musica que funcionava como um trava-lingua. Durante o
desenvolvimento da tarefa, observamos que todos os estudantes participaram com animo e
empolgacdo. J& na aula ministrada em 17 de abril do mesmo ano, a professora utilizou um
aplicativo em seu telefone celular — estilo karaoké —, a fim de os alunos cantassem algumas
musicas em Espanhol. Nesse dia, percebemos que os estudantes se sentiram timidos para
realizar essa tarefa, uma vez que as suas performances seriam gravadas em formato de audio
(pelo proprio aplicativo), e posteriormente ouvidas por toda a turma. Alguns alunos como
Granada, por exemplo, mencionou que se sente incomodada com esse tipo de préatica, pois
tem vergonha de escutar a si mesma falando em Espanhol. Sendo assim, verificamos que a
timidez se apresenta como obstaculo para que estes aprendentes desenvolvam a sua expressao
oral em Lingua Espanhola, a depender do tipo de tarefa proposta. Apesar da introversdo,

apenas Leganeés aceitou o desafio de cantar uma musica na L-alvo. As observacbes em sala de
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aula nos fizeram refletir sobre diferentes aspectos relacionados ao processo motivacional de
aprendentes de L2. Entre estes aspectos, percebemos a importancia de os professores
planejarem aulas de maneira que envolvam as identidades de seus alunos e fomentem a
aprendizagem de forma continua e progressiva entre o que eles aprendem e desenvolvem em
classe e 0 que eles séo e 0 que eles tém interesse de realizar fora da universidade, no presente
e no futuro (USHIODA, 2011).

Ao analisar as postagens realizadas pelos participantes no Blog, na secdo Fdérum,
identificamos opinides e posicionamentos semelhantes aos dados anteriormente analisados em
relacdo ao seu processo motivacional visando o desenvolvimento da expressdo oral em
Espanhol. Para iniciar, perguntamos aos estudantes se eles ficam nervosos durante as praticas
de expressdo oral na L-meta, e 0 que eles fazem para ndo se sentirem dessa forma. Em
seguida, lhes questionamos porque muitos aprendentes se sentem nervosos no momento de
falar na L-alvo, no intuito de avaliar a viséo deles sobre este assunto. Assim como no
questionario inicial, o estudante Leganés demonstra mais uma vez uma preocupagao especial
em relacdo a aprendizagem de léxico em Espanhol, assim como o receio de comunicar-se
oralmente em Espanhol diante de varias pessoas. Além disso, ele demonstra apreensao no que

se refere & fluéncia no idioma, conforme observamos no seguinte excerto:

Excerto: Minha maior dificuldade é falar perto de alguém que tem um
Iéxico superior o que eu tenho, falar em publico, ter o medo de ser
corrigido, além de n&o ter uma alta velocidade de pensamento para fazer a
traducdo. (Leganés, blog).

Logrofio se identifica com o comentario de Leganés e responde: “Olhe, isso acontece
comigo também”. Plasencia declara no Blog, assim como na entrevista, que € uma pessoa
timida, e que se sente preocupada quando realiza tarefas nas quais deve expressar-se
oralmente para um grupo de pessoas: “Tenho medo de falar em publico e perto de pessoas
gue ndo sabem esperar 0 meu raciocinio e, como eu sou muito timida, acredito que isso me
impeca de tentar mais” (Plasencia, blog). Em seguida, interrogamos a aluna porque ela
acredita que as pessoas que a escutam falar em Espanhol ndo tém paciéncia com ela.
Plasencia esclarece que nem todas as pessoas, mas “existem algumas que gostam de julgar.
Elas pensam que a gente tem que saber tudo” (Plasencia, blog). Em nossa visao, a opinido da
aluna demonstra uma preocupacdo com a sua autoimagem. Trujillo emite uma opinido
semelhante a de Plasencia, quando destaca que a motivacao do aprendente de linguas pode ser

influenciada por fatores como a timidez, a avaliagdo dos colegas de sala de aula e do (a)
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professor (a) em relacdo ao seu desempenho linguistico e a inseguran¢a na hora de falar em

Espanhol:

Excerto: Acredito que o medo de falar um idioma estrangeiro, na maioria
das vezes, seja por causa da timidez, por medo de parecer ridiculo, ou
porque nos sentimos inseguros ou desconfortaveis, ou inclusive frustrados.
(Trujillo, blog).

Entretanto, Trujillo esclarece que o medo de expressar-se oralmente em Espanhol
nunca esteve presente ao longo de sua aprendizagem. Em seu comentario, ele sugere algumas
estratégias que podem ser utilizadas para vencer este obstaculo, como, por exemplo, dedicar-
se continuamente ao estudo do idioma, praticar a compreensao oral (ja que ela esta interligada

com a expressao oral) e a autoavaliacdo, como podemos ler no seguinte excerto:

Excerto: Nao, nunca tive medo de falar em Espanhol, talvez por acreditar
que é falando e errando que se aprende. E também acredito que precisamos
criar alguns passos para evitar que o medo de falar um idioma interfira no
nosso crescimento como, por exemplo, treinar a compreenséo oral, ndo ser
tao perfeccionista, estudar mais, verificar o que pra vocé é mais dificil, etc...
(Trujillo, blog).

Em seu comentario, Logrofio admite que também se sente nervoso quando esta sendo
avaliado em uma tarefa voltada para expressdao oral em Lingua Espanhola. Assim como
Plasencia, acreditamos que o aluno também demonstra uma preocupacdo com a autoimagem.
Por outro lado, do mesmo modo que Trujillo, ele cita a estratégia que utiliza para superar este

obstaculo:

Excerto: Eu fico nervoso para falar quando alguém estd me avaliando,
quando eu sei que estarei falando para que 0s meus erros sejam apontados.
Sabendo que é assim, eu tento respirar muito e pensar que 0 maximo que
pode acontecer é “tropecar na fala”, e que se eu ficar nervoso, eu vou me
sair pior. (Logrofio, blog).

Do mesmo modo que na entrevista, Cérdoba afirma no blog que a timidez e a
vergonha sdo elementos que interferem o desenvolvimento de sua expressdao oral em
Espanhol, como podemos ler no seguinte trecho: “Eu fico nervosa quando eu falo, cada vez
que eu tenho que enfrentar uma grande quantidade de pessoas que estdo esperando a minha
intervengdo. Nao tenho dificuldade de falar, mas tenho vergonha” (Cérdoba, blog).

Salamanca declara que ndo sente nervosismo ou vergonha diante dos seus

companheiros de sala de aula. Contudo, a aluna esclarece que o comportamento gestual do (a)
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professor (a) pode inibi-la em algumas situagdes, e explica a estratégia que adota a fim de néo
prejudicar o desenvolvimento da expressdo oral. Salamanca também sugere que o motivo pelo

qual os alunos se sentem nervosos esta atrelado a falta de fluéncia na Lingua Espanhola:

Excerto: Eu ndo fico nervosa com os meus companheiros de classe,
tampouco tenho vergonha ou timidez. Mas quando um (a) professor (a) esta
olhando para mim com uma expressao de que eu estou falando algo errado,
Sim! Para néo ficar nervosa, eu tento falar devagar para que ele me ajude a
falar corretamente o que eu quero dizer. E acredito que esses estudantes de
Lingua Espanhola ou de qualquer outro idioma ficam nervosos porque
querem falar ao mesmo tempo e quem falam em sua lingua materna, ao
mesmo tempo em que estdo pensando e nada acontece como se esperava.
(Salamanca, blog).

O comentario de Salamanca confirma, mais uma vez, o que afirma Dornyei (2001)
quando postula que a motivacdo do aprendente de uma L2 estd suscetivel, dentre outros
aspectos, a influéncia do professor. Ainda no Blog, na se¢cdo FArum, perguntamos aos alunos
se eles se preocupam em conseguir expressar as suas ideias nas aulas de Espanhol sem
cometer erros, e como se sentem quando um professor (ou professora) os corrige em sala de
aula. Neste mesmo topico, questionamos aos estudantes se a corre¢do € um instrumento que
os inibe ou ajuda a desenvolver a expresséo oral na L-meta. Salamanca afirma que a correcéo
de erros ndo Ihe produz desconforto. Nao obstante, ela precisa sentir seguranga no professor

ao exercer esse papel:

Excerto: N&o me preocupo que me corrijam, pois ndo me incomoda. Para
que eu consiga um bom desenvolvimento da lingua, é necessario que um
professor me dé uma orientagdo correta. Sempre que expresso as minhas
ideias, sinto mais vontade de falar tudo o que eu penso, sem medo, pois é
com a pratica que eu vou conseguir um nivel melhor de lingua estrangeira.
(Salamanca, blog).

Logrofio supde que a timidez € elemento que faz parte da aprendizagem de linguas, em
maior ou menor medida, variando de acordo com o perfil do aluno. Para ele, o aprendente
deve buscar superar essa dificuldade e aproveitar as situagdes e ocasides para aprimorar a sua
expressao oral. Ademais, Logrofio conta com o apoio de um individuo que ndo faz parte de
seu contexto de sala de aula para desenvolver a fala em Espanhol e obter um feedback acerca

de seus avancos, conforme podemos ler neste trecho:

Excerto: Bem, acredito que a inibicdo sempre existird. Ainda que a gente
tenha um bom nivel de lingua, ser corrigido varia muito com as
circunstancias. As vezes passa pela mente que pode ser motivo de timidez,
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mas eu quase sempre penso que é a oportunidade para melhorar nos pontos
onde ha falhas. Ha um amigo que sempre me corrige em alguns verbos no
passado e vejo isso como uma sinalizagdo do que eu preciso, ou seja,
estudar verbos. Eu sou positivo com isso. (Logrofio, blog).

No Blog, Cordoba também comenta que ndo se sente incomodada quando o0s seus

colegas e professores a corrige durante as atividades voltadas para a expressdo oral em Lingua

Espanhola. Ela reconhece os erros como um ingrediente que faz parte do processo de

aprendizagem. Sendo assim, as corre¢des tém o objetivo de contribuir para 0 seu avango no

idioma. Por outro lado, ela destaca que as correcdes feitas de forma indevida podem

influenciar negativamente o desenvolvimento da expressdo oral na L-meta:

Excerto: No geral, os meus companheiros de sala de aula ndo fazem
correcdo a ponto de eu me sentir incomodada, muito menos os professores.
Eles fazem isso para o avanco da minha aprendizagem. Eu ndo me preocupo
em ter pressa; estou conseguindo nas aulas de Espanhol de acordo com o
nivel de ensino, ou seja, Basico Il. Se eu cometo erros, é natural da
aprendizagem, entdo eu ndo me preocupo. Acredito que a correcdo de um
aluno, se é feita com a intencdo de ajudar a conseguir, ok! Se é para
incomodar, ndo. Se for dessa forma, faz com que o outro aluno se sinta
inibido e tenha dificuldades com o avanco no estudo do Espanhol. (Cdrdoba,
blog).

Plasencia também concorda com os beneficios das corre¢des durante o processo de

aprendizagem de ELE, em particular, para o desenvolvimento da expressdo oral. Assim como

Cdrdoba, ela enfatiza que as corre¢des devem ser feitas de maneira adequada:

Excerto: Nao me incomoda ser corrigida, pois tenho vontade de falar de
maneira correta. Quando eu estou tentando expressar as minhas ideias,
tento a0 maximo ndo cometer erros, € quando eu sou corrigida, creio que
isso me ajuda a desenvolver a expressdo oral. Mas depende da corregéo,
porque tem almas pessoas que s6 querem incomodar, e as vezes elas ainda
nos corrigem de maneira incorreta. (Plasencia, blog).

Leganés emite uma opinido semelhante & de Logrofio, isto €, para ele, a timidez

sempre fara parte do processo de aprendizagem de ELE, em diferentes proporc¢des, as quais

irdo variar conforme o perfil do estudante. Do mesmo modo que Logrofio, Leganés acredita

que os erros devem servir como oportunidades para aperfeicoar a habilidade linguistica em

questéo:

Excerto: Assim como Logrofio comentou, acredito que a inibicdo sempre
existira. E algo natural do homem. Tem que falar, ndo importa a situacéo
em que esteja. Devemos compreender os erros e transforma-los em acertos,
ja que é por meio dos erros que aprendemos a falar quando somos criancas,
€ 0 mesmo que acontece quando comegamos a falar um segundo idioma.
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Ainda que existam as correcdes dos professores e alunos, temos que ser
compreensivos e absorver as corre¢des para 0 nosso léxico. (Leganés, blog).

Sobre este ponto, Segovia também concorda com os demais colegas. Porém, ela
adverte que alguns estudantes se sentem incomodados quando sdo corrigidos por seus pares
durante as classes. Nestes casos, ela prefere ser omissa e ndo fazer intervencdes, conforme

verificamos no seguinte excerto:

Excerto: Ndo me incomoda ser corrigida, nem nas aulas, nem em nenhum
outro momento. Eu acho que as correcbes me fazem ver os pontos
deficientes para que eu possa melhorar. Mas tem gente que ndo gosta muito
das correcdes dos colegas durante as aulas, entdo, mesmo que eu saiba, eu
néo fago corregdes, ainda que eu ja tenha feito. (Segovia, blog).

Ao analisar as postagens realizadas no Blog, na secdo Dialogos Dialogados, também
identificamos alguns aspectos que contribuem ou prejudicam o desenvolvimento da expressdo
oral em Lingua Espanhola, segundo a perspectiva dos participantes deste estudo.

No dia 2 de setembro de 2016, os alunos realizaram uma avaliagdo da disciplina ED
0087. Para isso, a professora dividiu a turma em dois grupos e solicitou que apresentassem
uma exposicao oral sobre algum tema de interesse. Cada equipe tinha 30 minutos para fazer a
apresentacdo e mais 20 minutos para responder as perguntas feitas pelos demais colegas. O
primeiro grupo apresentou um texto tedrico que abordava o tema acerca da expressdo oral
enquanto habilidade linguistica, e 0 segundo tratou sobre o uso das ferramentas tecnoldgicas

para a aprendizagem de Espanhol. Sobre esta aula, Granada faz o seguinte comentario:

Excerto: Na aula de hoje, tivemos a oportunidade de falar muito, foi muito
boa. Eu tive a oportunidade de falar mais, j& que eu ndo falo quase nada.
Fiquei um pouco nervosa e com vergonha também, falei um pouco em
Portugués, porque houve algumas palavras que eu ndo sabia dizer em
Espanhol, mas eu fui bem, melhor do que em outras vezes. Acredito que vou
melhorar muito com o tempo. (Granada, blog).

Em outras palavras, de acordo com a estudante, a aula foi motivadora porque ela
encontrou diversas oportunidades para falar em Espanhol. Este comentario sugere que a
realizacdo de um bom planejamento das atividades voltadas para a expressao oral, por parte
do professor, de modo que os aprendentes se sintam comodos para falar contribui para que os
seus objetivos sejam alcancados. Leganés também comenta no Blog sobre esse mesmo

encontro. Segundo este aluno, a aula foi motivadora porque ele teve a oportunidade de
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praticar a fonética e ampliar o seu Iéxico. Esse interesse ele também demonstra tanto nos

guestionarios quanto na entrevista:

Excerto: Na aula do dia 2 de setembro eu tive a oportunidade de
desenvolver muito mais a minha oralidade. O exercicio de falar diferentes
palavras, de fato, me permite ter atencdo na pronuncia correta. Ainda que
eu ndo tenha muito Iéxico, pude entender de tudo que falei na apresentacéo.
Acredito que na caminhada do curso eu alcancgarei a forma mais correta de
falar. Utilizar diferentes Iéxicos facilita muito na hora de aplicar a nossa
oralidade. Entdo, é necessario ter consciéncia de que temos a capacidade de
falar, ainda que seja lento, mas somo capazes. (Leganés, blog).

Cordoba fez a mesma avaliacdo que Leganés acerca da aula mencionada, e enfatiza
que a disciplina tem sido relevante ndo somente para ela como para os seus colegas de classe
também. Segundo a aluna, a aula foi motivadora uma vez que ela teve a oportunidade de
aprimorar algumas questfes linguisticas como a fonética e o Iéxico da Lingua Espanhola.
Além disso, Cordoba considera que a atmosfera da aula contribuiu para que ela deixasse de
lado a timidez. Além disso, o contato cada vez maior com o idioma lhe tem proporcionado o

desenvolvimento desejado, como podemos analisar no seguinte depoimento:

Excerto: Eu gostaria de destacar que, desde o principio, essa aula tem sido
muito importante para o meu progresso na fala, ndo somente para mim,
como para os meus colegas também. Esté claro que eu tenho desenvolvido
muito 0 meu vocabulario e a minha pronincia. Avancei na timidez, um
obstaculo que a maioria dos estudantes deste curso ou quaisquer outros
cursos de idiomas enfrentam, mas com o tempo e a intimidade que esta
sendo desenvolvida com a linguagem, isto é cada vez menos problematico.
(Cérdoba, blog).

No dia 23 de setembro do mesmo ano, a professora realizou uma avaliagdo oral com a
turma utilizando como proposta de entrevistas. Para boa parte dos participantes, segundo as
respostas dos questionarios e das entrevistas, a avaliacdo oral ¢ uma atividade que néo
contribui para o desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola, pois, na
maioria das situacOes, lhes causa desconforto, isto €, a condicdo de estar sendo avaliado gera
inseguranca. No entanto, ao analisar as postagens dos alunos no blog, observamos
comentarios positivos a respeito dessa pratica. Cordoba, por exemplo, menciona que a
avaliacdo oral foi motivadora porque a metodologia adotada pela professora, ao aplicar a
atividade, na sua visdo, foi adequada. Ela se sentiu estimulada porque a docente criou um

clima descontraido, o que colaborou para que os alunos tivessem éxito:
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Excerto: Ol4 a todos! Hoje tivemos uma avaliagdo muito boa. No inicio, eu
estava nervosa, mas 0 método que a professora utilizou para aplicar a sua
prova oral foi muito bom! No didlogo com os meus colegas eu percebi gue,
na verdade, eu desenvolvi a oralidade sem pressdo e desde o meu ponto de
vista. Tivemos um bom desempenho. (Cérdoba, blog).

Salamanca da énfase aos mesmos beneficios que Coérdoba em relacdo a avaliacdo oral
proposta pela professora em sala de aula, ou seja, a sensagdo de liberdade e auséncia de

pressao foram elementos motivadores, como podemos ler no seguinte excerto:

Excerto: Para mim, ndo pareceu em nada uma avaliacdo, pois me senti
muito livre para falar com a profe. Acredito que € um método muito
diferente, enquanto tantos outros tém uma forma comum. Essa interacdo
entre n6s mesmos, nos permite falar sem medo. (Salamanca, blog).

Logrofio também afirma que, para que o aprendente desenvolva a expressdo oral em
Lingua Espanhola de maneira bem sucedida, é necessario que haja menos obstaculos
possiveis. Um dos elementos que o motivou a realizar bem a avaliacdo foi a chance de poder
comunicar-se oralmente na L-alvo acerca de um assunto do seu interesse e conhecimento, o

que gerou nele maior seguranca:

Excerto: E importante dizer que a lingua se desenvolve onde n&do se
encontram barreiras. Por isso, a proposta de fazer menos obstaculos
possiveis com a finalidade de alguém poder falar melhor obteve muito
sucesso. Eu tive a oportunidade de falar do que falava em meu dominio e
acredito que isso facilita muito a expressao oral. (Logrofio, blog).

Os estudantes comentaram, por Gltimo, no Blog, na se¢do Diarios Dialogados, as suas
impressdes gerais acerca da disciplina ED 0086, ap6s o término do curso. Trujillo, por
exemplo, destaca que a acdo da professora e a forma como as atividades orais eram propostas
ao grupo a motivou a desenvolver cada vez mais a fala em Espanhol, como podemos ler no

seguinte trecho:

Excerto: A disciplina foi sem divida significativa, a comecar pelo
desempenho da professora que foi adequado e mais que satisfatorio, e teve
qualificagbes sempre positivas, segundo o0 que era esperado. Em segundo
lugar, pelas aulas motivadoras que sempre fomentavam a participacio dos
estudantes. Por fim, as aulas me estimularam a continuar estudando cada
vez mais 0 Espanhol e me ajudaram a pensar mais sobre as préaticas de
ensino como, por exemplo, evitar alguns comportamentos ou situagdes que
possam dificultar a aprendizagem do meu aluno. (Trujillo, blog).
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Segovia também destaca a atuacdo da professora como facilitadora para que sua
motivacdo fosse mantida ao longo do curso. Ainda conforme a aluna, as aulas e o uso das
tecnologias atuaram como estimulo para que ela desejasse aprimorar cada vez mais a sua

expressao oral em Espanhol, como podemos ver neste trecho:

Excerto: As aulas de Expressdo Oral | me pareceram maravilhosas, porgue
podemos falar sem vergonha, com esforco, sempre com vontade de aprender
mais e mais, sem falar da metodologia elegida pelas professoras (aplausos)
que merecem 0 mérito por terem avancado tanto em tdo pouco tempo
conosco. As atividades dindmicas e o0 uso da tecnologia a nosso favor. Todas
as aulas me encantaram muitissimo! (Segovia, blog).

No grupo secreto criado no Facebook, perguntamos aos sujeitos investigados que
elementos tém motivado ou desmotivado o desenvolvimento de sua expressdo oral nas aulas
de Espanhol na universidade. De outro modo, questionamos que varidveis relacionadas com o
contexto de sala de aula tém interferido mais de maneira positiva ou ndo no aprimoramento de
sua fluéncia na L-alvo. A estudante Cérdoba comenta que os assuntos desenvolvidos em sala
de aula e a acdo dos professores sdo elementos que a motivam a falar em Espanhol, conforme

podemos ler no seguinte depoimento:

Excerto: Os contelidos apresentados em sala de aula e a maneira como séo
apresentados pelos professores, em minha opinido, séo muito precisos, e de
acordo com o nosso nivel de aprendizagem de espanhol. Eu gosto muito dos
métodos e das tarefas apresentadas nas aulas de pratica oral na aula de
compreensdo oral em espanhol. (Cérdoba, Facebook).

Salamanca afirma que oportunidades fomentadas em classe para expressar-se
oralmente em Espanhol ja Ihe servem como motivacdo, bem como os conteddos abordados
pelos professores. No entanto, as constantes interrupcfes das aulas por motivos extraclasses a

desestimulam, como podemos ler neste excerto:

Excerto: Bem, acredito que um aspecto positivo seja a motivagédo que temos
no momento de falar em classe, porque creio que alguns companheiros de
sala de aula ainda tém vergonha. Os conteldos apresentados estdo de
acordo com 0 nosso periodo, entdo, isso é outra questdo positiva. Penso que
a Unica coisa que me chateia sdo as paralizagdes, que prejudicam 0S N0ssos
resultados, nossa linha de raciocinio. (Salamanca, Facebook).

Leganés também concorda com Salamanca ao afirmar que as informac@es recebidas

durante as aulas o tém ajudado a desenvolver a expresséo oral em Espanhol. Por outro lado, o
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aluno destaca que enfrenta dificuldades com alguns docentes no que se refere a maneira como

a matéria é ministrada. Em seu relato, ele diz o seguinte:

Excerto: Os contelidos apresentados sempre me ajudam de maneira
positiva, ainda que alguns profes ndo me ensinem o conteldo da maneira
mais adequada. As vezes, alguns tém dificuldade na hora de explicar. N&o
fica muito claro para mim. (Leganés, Facebook).

Mais adiante, Leganés também menciona que as atividades propostas em sala de aula
tém colaborado para o desenvolvimento de sua expressdo oral em Espanhol, pois séo
proveitosas e apresentam beneficios. Contudo, ele assume que em alguns momentos nao se
dedica de maneira satisfatoria: “As tarefas propostas e realizadas sdo muito bem pensadas
organizadas. A parte negativa é que as vezes eu ndo me esforgo muito para apresenta-las ou
fazé-las” (Leganés, Facebook). O mesmo estudante responde, no questionario, que 0S
recursos didaticos (visuais e sonoros) adotados durante as aulas os auxiliam em parte. No
grupo do Facebook, ele justifica 0 seu ponto de vista bem como d& sugestBes sobre como

esses materiais poderiam ser explorados pelos professores de maneira produtiva:

Excerto: Os recursos didaticos sdo muito bons, entretanto penso que seria
mais proveitoso acrescentar outras formas de ensino (por exemplo, trazer
para a aula jogos ou atividades que nos facam falar e desenvolver a
expressdo). A forma como os contelidos sdo passados, 0s contetdos, é muito
diferente de acordo com cada profe, e isso me ajuda muito! (Leganés,
Facebook).

Mais adiante, Leganés trata mais uma vez os beneficios dos materiais utilizados nas
aulas, destacando algumas restri¢des dos docentes ao utiliza-los. Ademais, ele enfatiza que os
professores também deveriam ensinar aos alunos como aprender melhor a L-meta ou

potencializar a sua aprendizagem:

Excerto: Sobre os recursos didaticos, eu acho que sdo pouco explorados.
Acredito que os profes poderiam utilizar muitos outros meios de ensino. Os
profes poderiam, por exemplo, fazer com que os alunos refletissem sobre a
sua aprendizagem, ou seja, estudar coisas que fazem para aprender o
idioma com o objetivo de criar novas estratégias de estudos! As vezes a
escassez de recursos me desmotiva, porque parece que o0s profes criam
limites para ensinar algo, criam obstaculos que nos impedem de aprender
algo novo. (Leganés, Facebook).
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Percebemos, também, que metade dos participantes (Leganés, Cdrdoba, Plasencia e
Segovia) afirma que a conversacdo com o0s companheiros de classe, em diferentes ocasides,

ndo os motiva. Leganés, por exemplo, faz o seguinte comentario:

Excerto: Mas o que ndo me motiva, as vezes, € interagir com 0s meus
companheiros de sala de aula, porque as vezes eu nao estou seguro 0 as
vezes ndo me deixam a vontade... Neste semestre, eu ndo alcancei muitas
informacdes (léxico, expressdes) porque tive problemas pessoais que de fato
me trouxeram muitas dificuldades... Mas com o tempo, tudo vai se resolver
de novo (risos). (Leganés, Facebook).

Em outras palavras, a falta de confianca nos colegas e o fato de ndo se sentir livre o
desestimula. Além disso, segundo relatos, Leganés entrou em atrito com alguns companheiros
do curso e, consequentemente, a sua aprendizagem foi afetada (ainda que em parte). Cérdoba
também comenta que as conversaces em Espanhol com os seus colegas ndo tém contribuido
para 0 desenvolvimento de sua expressdo oral devido a falta de disposi¢do da turma para
praticar o idioma. Sendo assim, ela sugere 0 acesso a mais recursos didaticos como alternativa

para aprimorar a habilidade linguistica em questdo, conforme notamos neste trecho:

Excerto: A interacdo com 0s meus companheiros ndo sédo muito boas, ja que
nao praticamos sempre o idioma espanhol. Tentamos, mas logo nos
esquecemos de fazer isso. Acho que é necessario dispor de mais recursos
didaticos, de forma acessivel a todos. (Cérdoba, Facebook).

Plasencia tem a mesma opinido que Leganés e Cordoba, como podemos observar na
seguinte declaragdo: “Acredito que neste semestre Unica coisa que tem interferido de maneira
negativa ¢ a forma de interagdo com os colegas de classe” (Plasencia, Facebook). Segovia
concorda com a posicdo de Plasencia, alegando que as praticas de conversacdo com 0s
companheiros de turma ndo interferem de maneira positiva apenas no desenvolvimento dela
como também de outros estudantes do grupo. Ao analisar o seu depoimento, acreditamos que
Segovia enfrenta dificuldades em relagdo a sua motivagdo, pois sente a sua autoestima sendo

ameacada, como podemos observar no seguinte excerto:

Excerto: Estou de acordo com o que disse Plasencia, pois a forma de
interacdo com os colegas é o que sempre interfere no desenvolvimento da
maioria, pois ha alguns que, mesmo que estejam no processo de
aprendizagem, sdo soberbos e ficam o tempo todo fazendo corre¢des, mesmo
gue néo saibam tdo bem o idioma. (Segovia, Facebook).
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Apl6s a andlise dos dados gerados para esta pesquisa, apreciamos quais S0 as
motivacdes, bem como os fatores que facilitam e/ou dificultam o desenvolvimento da
expressao oral dos sujeitos participantes deste estudo. Ao examinar as informacdes, dentro de
uma abordagem qualitativa, avaliamos que a motivacdo é um dos elementos que mobilizam o
desenvolvimento dessa habilidade linguistica nos aprendentes. Percebemos que todos o0s
estudantes desejam melhorar a fala em Espanhol e, para isso, eles sentem a necessidade de
aprimorar as competéncias pragmatica, gramatical, e principalmente a competéncia léxica.
Ademais, eles ttm como objetivo comunicar-se oralmente em Espanhol com proficiéncia e
fluidez. Em geral, os alunos acham prazeroso falar na L-alvo e gostam de praticar as
atividades orais propostas em sala de aula, embora a maioria se sinta mais a vontade para
realizar as tarefas escritas, pelos motivos antes mencionados.

Um dos fatores que propiciam o desenvolvimento da expressao oral dos professores de
ELE em formacdo inicial — participantes deste estudo — sdo as aulas de Espanhol na
universidade. Isso se justifica pelo fato de que a maior parte destes alunos so contava, no
momento da pesquisa, com este espaco formal de aprendizagem para aprimorar a habilidade
linguistica em questdo. Entretanto, segundo os dados, esses encontros precisam ser bem
planejados e as intervengbes dos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem
devem ocorrer de forma adequada no intuito de que os objetivos estabelecidos sejam
alcancados.

Outro fator positivo e relevante para a motivagdo destes estudantes € o papel docente.
Observamos a importancia da acdo benéfica dos professores de Espanhol destes alunos nédo
somente no periodo anterior & graduagdo, como também durante o curso de licenciatura.
Sendo assim, avaliamos que o0s estudantes se sentem motivados por professores que sao
motivados, que planejam bem as aulas, que fomentam em classe um ambiente coeso e
descontraido, e utilizam os recursos visuais e sonoros de maneira adequada.

Outro elemento que propicia (e talvez seja 0 mais importante) o desenvolvimento da
expressdo oral desses aprendentes é o uso de ferramentas tecnoldgicas disponiveis na
Internet; o habito de realizar leituras, ouvir musicas e ver filmes em Lingua Espanhola tem
contribuido para que esses aprendentes aprimorem a habilidade linguistica em foco.
Salientamos que, apesar de boa parte dos recursos adotados pelos estudantes ndo estar
diretamente destinada para o aperfeicoamento da expresséo oral na L-meta, essas ferramentas
servem como fonte de input para que eles adquiram os conhecimentos necessarios (como
léxico, por exemplo) para praticar o idioma. Além disso, podemos afirmar que as tarefas orais

que mais contribuem para o desenvolvimento da expressdao oral em Espanhol destes futuros
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professores de Espanhol sdo as discussdes, debates e exercicios orais; por meio delas, eles
podem nao somente falar na L-alvo como também interagir com o0s seus pares.

Os fatores que dificultam o desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol dos
sujeitos investigados sdo principalmente de natureza afetiva. Os mais destacados séo: a
timidez; o medo de ser corrigido pelo professor e/ou colegas; 0 nervosismo para falar em
publico; a inseguranca, devido a insuficiéncia de certos conhecimentos da L-meta; e a falta
de confianca em si proprio. Conforme mencionamos anteriormente, acreditamos que estes
problemas estdo relacionados com a imagem que estes alunos tém acerca de si mesmos. Um
elemento que chamou a nossa atencdo, em diferentes momentos da pesquisa, é que boa parte
do grupo pesquisado considera que as conversagfes em sala de aula ndo tém contribuido para
o0 desenvolvimento de sua expressao oral, ou, sendo mais otimista, elas tém contribuido em
parte. Essa dificuldade se da, principalmente, devido a maneira como alguns alunos — ou
mesmo alguns professores — se dirigem a esses estudantes para tentar corrigi-los. Contudo, as
interacOes orais desenvolvidas em sala de aula tém sido positivas quando séo realizadas com
base em uma relagéo de confianca.

Ao analisar as informacdes fornecidas pelos professores desses estudantes acerca dos
elementos que dificultam o desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol, apreciamos que
boa parte de suas opinides coincidem com a dos discentes. Os fatores que interferem
negativamente no aprimoramento da habilidade linguistica em foco sdo basicamente de ordem
afetiva: a timidez, o medo de ser corrigido por alguns professores e/ou colegas de classe, o
nervosismo e a inseguranca para falar.

Dois elementos também citados — pelos professores — como dificuldades enfrentadas
pelos alunos para melhorar a fluéncia e proficiéncia oral em Espanhol foram a proximidade
tipolégica entre esta e a Lingua Portuguesa (em relacdo aos niveis pragmatico,
sociolinguistico e dialetoldgico) e, sobretudo, a escassez de conhecimentos léxicos. Durante a
entrevista, um dos professores esclarece que essa dificuldade se manifesta de forma mais
patente quando os estudantes precisam usar a Lingua Espanhola para se comunicar oralmente
durante as aulas das disciplinas mais tedricas, uma vez que estas exigem um conhecimento
mais avancado da L-meta. Este mesmo docente pondera que, em sua Visdo, a proposta
curricular ndo favorece o desenvolvimento da expressdo oral — em Espanhol — dos estudantes
matriculados na carreira proposta. Sendo assim, ele defende que essa habilidade linguistica
deveria ser considerada como prioridade e mais valorizada no curriculo, sendo desenvolvida
de forma gradual (desde o comeco até o final). Destacamos que a avaliacdo deste professor,

em especial, estd em consonancia com os resultados da analise dos documentos do curso. Os
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docentes destacam outros fatores que dificultam o desenvolvimento desses alunos como, por
exemplo, o mito de que o Espanhol é uma lingua facil, e a concepcdo de que é necessario
viajar a um pais hispanofalante para adquirir fluéncia e proficiéncia no idioma.

Os professores também apontam a falta de estudo autbnomo como um dos problemas
enfrentados pelos estudantes para aprimorar a expressdo oral em Espanhol isto é, eles
acreditam que os alunos muitas vezes se limitam a praticar a expressao oral da L-alvo apenas
no espaco universitario, com a presenca do professor. Essa limitacdo pode estar atribuida a
falta de tempo e/ou de oportunidades para pratica-la. Um dos docentes declara que a
dificuldade para conciliar o estudo das disciplinas de Lingua Espanhola com as demais
ofertadas no curriculo do curso é outro problema a ser superado.

Em relacdo as tarefas orais como seminarios, memorizacgédo de diadlogos, dramatizacdes
e teatro, elas ndo motivam muito os estudantes a falar em Espanhol. Destacamos aqui, em
especial, a primeira atividade mencionada: a maioria dos alunos néo se sente motivada com os
seminarios porque nem sempre esse tipo de tarefa contribui para que eles alcancem o seu
objetivo principal, ou seja, elas nem sempre proporcionam situacdes de interacdo. Ja a
memorizacdo de didlogos, dramatizacGes e teatro ndo motivam principalmente a aqueles
estudantes que tém problemas com a timidez e/ou receio de se expor diante do publico.

Em linhas gerais, o processo motivacional dos participantes deste estudo foi mudando
com o tempo, de acordo com o nivel de esfor¢o de cada um em busca de seus proprios
objetivos, oscilando regularmente com periodos de altos e baixos. Em outras palavras, vimos

nesta pesquisa que a motivacao é uma entidade dinamica (DORNYEI; OTTO, 1998).

5.5.2 Estrategias para desenvolver a expressao oral em Espanhol

Com base nos estudos de Oxford (1989; 2003), discutimos sobre os comportamentos,
acOes especificas, passos ou técnicas adotadas pelos participantes desta pesquisa para
melhorar a sua prépria aprendizagem no que tange a expressdo oral em Lingua Espanhola.

Nas narrativas escritas, os alunos relatam diferentes estratégias que eles aplicam para
aprimorar a sua fala em Espanhol. Observamos que o0s estudantes Granada, Logrofio,
Plasencia e Trujillo colocam em acdo, em especial, as estratégias cognitivas. Granada utiliza
recursos como filmes e séries em Lingua Espanhola — como fonte de input — para encontrar os
significados do que é ouvido na L-meta. Em outras palavras, ela faz uso da compreensdo oral

para desenvolver a sua expressdo oral, conforme podemos observar no seguinte trecho: “Em
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casa eu assisto muitos filmes e séries, porque sdo coisas que eu gosto, uso isso para estudar,
coloco a legenda e o dudio em Espanhol para melhorar minha oralidade.” (Granada,
narrativa). Logrofio também relata os recursos que utiliza para desenvolver a expressao oral
em Lingua Espanhola. Com o auxilio da Internet, assim como Granada, ele aplica as

estratégias cognitivas, como podemos ler no seguinte depoimento:

Excerto: Hoje em dia, a Internet também me ajuda muito a tirar davidas,
consultar dicionérios de maneira mais rapida e confirmar o uso de uma
palavra por meio de fotos, videos, audios e etc. E de fato uma grande
ferramenta para mim e creio que viabiliza muito a formacdo de um
professor profissional, pois se ele souber manusear bem a Internet ele
conseguird obter boas respostas para aquilo que ele deseja. (Logrofio,
narrativa).

A estudante Plasencia também adota recursos como filmes, cancBes e livros em
Espanhol para obter informacdes na L-alvo visando uma melhor fluéncia no idioma, conforme

podemos ler neste excerto:

Excerto: Estamos em uma era que a tecnologia é usada com um
instrumento de conexd@o e interacdo. Mas essa ndo € a Unica opgao para
guem quer aprender um novo idioma. Eu sempre oug¢o mdsicas, assisto
filmes e leio livros em Espanhol para me ajudar a desenvolver a fala, a
audicdo e a escrita. (Plasencia, narrativa).

Acreditamos que os estudantes supramencionados, ao adotar estes recursos, tém como
propdsito principal ampliar o Iéxico para, consequentemente, comunicar-se melhor oralmente
em Espanhol. Trujillo, assim como os demais participantes, mobiliza as estratégias cognitivas
ao utilizar as tecnologias disponiveis na Internet para aprimorar a fala em Lingua Espanhola.
No entanto, destacamos as ferramentas adotadas pelo estudante (aplicativos), ao contrario dos
anteriores, tém como objetivo primordial o desenvolvimento da expressdo oral na L-meta: “A
tecnologia me ajudou bastante, programas com o Rosetta Stone e o Livemocha formaram
uma parceria que me ampararam nas horas de dificuldades para desenvolver a oralidade,
por exemplo” (Trujillo, narrativa).

Nas narrativas escritas, apenas Logrofio faz mencao ao uso das estratégias indiretas,
em particular as estratégias sociais. Em seu relato, ele afirma que tenta falar em Espanhol
sempre que encontra oportunidades, bem como busca situagdes para pratica-lo através da

interacdo com outras pessoas, como podemos ler neste depoimento:
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Excerto: De |4 para c4, eu fui me arriscado, pesquisando, passando o que
muitos chamariam de “micos de um tamanho de um King Kong”. Falava
com pouca habilidade, mas fazia parecer o mais natural possivel, como se
aquilo fizesse parte do meu dia-a-dia e também buscava 0 maximo nimero
de oportunidades possiveis. Dai, eu entrei para a congregagdo de lingua
espanhola que visa beneficiar os estrangeiros que falam Espanhol e vivam
na cidade por acreditar que a mensagem das boas novas devem ser
pregadas a todos. (Logrofio, narrativa).

Neste ultimo caso, observamos que aplicar estas EAs auxiliou o estudante a participar
de forma ativa em situagdes comunicativas auténticas. Ao analisar as narrativas, percebemos
um aspecto importante que tem sido discutido sobre as EALs; a influéncia de diferentes
variaveis no processo de aprendizagem dos participantes. Assim como Oxford (1989; 2003),
verificamos, ao longo desta pesquisa, que fatores como a aptiddo, a motivacdo, o tipo de
personalidade, o estilo de aprendizagem, as diferencas individuais, etc., estdo correlacionadas
ao uso das EALs pelos alunos investigados. Por exemplo: Plasencia e Cérdoba, segundo as
narrativas, adotam com frequéncia as estratégias cognitivas para aprimorar a expressao oral
em Espanhol. J4, Logrofio faz mencdo ao uso das estratégias sociais para melhorar a sua
fluéncia neste idioma.

Perguntamos aos participantes deste estudo, no inicio da disciplina ED0086, por meio
de um questionario, que EAs eles utilizavam e com que frequéncia, no intuito de analisa-las
com maiores detalhes. Em relacdo ao uso das estratégias diretas, observamos os seguintes
resultados:

a) Estratégias cognitivas — A maioria dos estudantes pratica os sons da Lingua

Espanhola: Leganés, Logrofio e Segovia os exercitam sempre; Cordoba e Granada, muitas
vezes; Salamanca, Plasencia e Trujillo ndo adotam esta estratégia. Supomos que estes Ultimos
alunos ndo a utilizam porque creem que ja se encontram em um nivel de Espanhol mais

avancado. Em seguida, apresentamos um gréafico representando os resultados aqui descritos.

Grafico 20 — Uso das Estratégias Cognitivas
(Questionario Inicial)

Sempre Muitas vezes

Fonte: Elaborado pela autora.
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b) Estratégias de memoria — As estudantes Cordoba e Salamanca afirmam que muitas

vezes dramatizam fisicamente as palavras em Espanhol. Ja Granada, Leganés e Logrofio, as
vezes. Segovia menciona que raramente utiliza esta estratégia. Apenas trés alunos (Segovia,
Leganés e Logrofio) repetem diversas vezes as palavras novas que aprendem; a primeira
estudante sempre adota esta estratégia, e os dois Ultimos, as vezes. Segue abaixo uma figura

representando — em numeros — 0s resultados descritos neste paragrafo.

Gréfico 21 — Uso das Estratégias de Memoria
(Questionério Inicial)

® Sempre
®m Muitas vezes

As vezes
1

Dramatiza fisicamente as palavras  Falar as novas palavras em Espanhol
novas em Espanhol vérias vezes

H Raramente

Fonte: elaborado pela autora.

c) Estratégias de compensacdo — A maioria dos estudantes faz gestos quando nédo

consegue se lembrar de uma palavra em Espanhol: Salamanca afirma que sempre; Cordoba,
muitas vezes; Leganés e Logroiio, as vezes; Segovia, raramente. Apenas Leganés, Logrofio e
Segovia inventam novos vocabulos quando ndo conhecem as palavras corretas na L-meta. Em
outras palavras, esta estratégia direta é pouco adotada pelo grupo investigado. Praticamente
todos os alunos falam uma frase ou uma palavra que significa a mesma coisa quando nédo se
lembram como se diz em Espanhol: Granada, Leganés, Plasencia e Trujillo asseveram que
sempre; Cérdoba, muitas vezes; Logrofio, as vezes; e Segovia, raramente. A maioria deles
utiliza palavras ou frases em Portugués para falar quando ndo sabem como se diz em
Espanhol: Trujillo adota esta estratégia sempre; Cérdoba, Granada e Segovia, muitas vezes;
Leganés e Salamanca, as vezes; e Logrofio, raramente. A metade desses estudantes fala
palavras ou frases em Portugués utilizando a pronancia da Lingua Espanhola: Segovia declara
que adota esta estratégia muitas vezes; Cdérdoba e Leganés, as vezes; e Logrofio, raramente.
Em seguida, apresentamos um grafico representando — em ndmeros - 0s resultados sobre o

uso desta estratégia pelos sujeitos investigados.
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Grafico 22 — Uso das Estratégias de Compensacao
(Questionario Inicial)

4 m Sempre
m Muitas vezes
As vezes

2 2 2 ® Raramente

Fazer gestos Inventar novas Falar uma palavra Utilizar palavras Falar palavras ou
quando néo se palavras ou frase que ou frases em frases em
lembra de uma singificaa mesma  Portugués Portugués com a

palavra em coisa pronuncia do
Espanhol Espanhol

Fonte: elaborado pela autora.

No que tange ao uso das estratégias indiretas utilizadas pelos sujeitos investigados
para desenvolver a habilidade de expressao oral em Espanhol, identificamos os resultados que
apresentamos a seguir:

d) Estratégias metacognitivas — Todos os estudantes, a exce¢do de Salamanca,

observam os seus erros quando falam em Espanhol, e fazem isso para ajudar a melhorar essa
habilidade linguistica: Leganés, Logrofio, Plasencia, Segovia e Trujillo adotam esta estratégia
sempre; Cordoba e Granada afirmam que a aplicam varias vezes. A maioria dos alunos
(Cérdoba, Logrofio, Plasencia, Salamanca, Segovia e Trujillo) assevera que sempre prestam
atencdo quando alguém estd falando em Espanhol. J& Granada e Leganés utilizam esta
estratégia muitas vezes. Dos oito participantes, seis tentam descobrir formas para poder se
comunicar oralmente na Lingua Espanhola: Logrofio, Plasencia e Segovia sempre aplicam
esta estratégia; Granada, Leganés e Salamanca, muitas vezes. Leganés afirma que sempre tem
objetivos claros para melhorar a sua expressdo oral em Espanhol, e Cordoba afirma que
muitas vezes também adota esta estratégia durante a sua aprendizagem. J& Segovia responde
gue raramente tem metas claras para aprimorar a sua fala em Lingua Espanhola. Todos os
sujeitos participantes deste estudo afirmam que pensam sobre 0 Seu progresso na
aprendizagem da Lingua Espanhola no que concerne a expressao oral: quatro respondem que
pensam sempre (Leganés, Salamanca, Segovia e Trujillo); e quatro, muitas vezes. (Cordoba,
Granada, Logrofio e Plasencia). Em seguida (Grafico 23), mostramos os resultados - em

numeros - sobre a utilizacdo das EAs aqui descritas.



208

Grafico 23 — Uso das Estratégias Metacognitivas
(Questionério Inicial)
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®m Muitas vezes
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Espanhol poder falar
melhor em
Espanhol

Fonte: elaborado pela autora.

e) Estratéqgias sociais — A maioria dos estudantes toma a iniciativa de iniciar conversas

em Lingua Espanhola: Logrofio, Salamanca e Trujillo, sempre; Leganés, Segovia e Cdrdoba,
as vezes. Do mesmo modo, a maior parte deles tenta falar com falantes nativos de Espanhol
ou com pessoas proficientes; Logrofio, Segovia e Trujillo afirmam que sempre utilizam esta
estratégia; Salamanca, muitas vezes; Cordoba, Leganés e Plasencia, as vezes. Dos oito, seis
tentam criar o mé&ximo de oportunidades para falar em Espanhol: Logrofio e Trujillo
asseveram que sempre; Segovia, muitas vezes; Cdrdoba e Leganes, as vezes. A excecdo de
Granada, todos eles pedem ao professor, a falantes nativos ou pessoas mais fluentes para
corrigi-los quando falam em Espanhol: Logrofio e Trujillo pedem sempre; Cérdoba, Plasencia
e Segovia, muitas vezes; Salamanca, as vezes; e Leganés, raramente. Cinco estudantes
(Logrofio, Salamanca, Segovia, Cordoba e Leganés) praticam oralmente a Lingua Espanhola
com outros alunos: os trés primeiros sempre adotam esta estratégia; ja os dois ultimos, as
vezes. Leganés, Segovia e Trujillo sempre pedem ajuda aos falantes nativos ou mais fluentes;
Logrofio e Plasencia solicitam muitas vezes. Apenas trés alunos possuem o habito de fazer
perguntas na L-meta: Leganés e Segovia fazem sempre, e Logrofio, muitas vezes. Metade
deles (Leganés, Salamanca, Segovia e Trujillo) pergunta para o professor quando estd com
duvidas; Logrofio Plasencia afirmam que adotam esta estratégia muitas vezes. Na figura
seguinte (Gréafico 24), apresentamos os resultados em — nimeros — sobre 0 uso das estratégias
descritas neste paragrafo.
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Grafico 24 — Uso das Estratégias Sociais
(Questionario Inicial)
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Fonte: elaborado pela autora.

f) Estratégias afetivas — Dos oito participantes, quatro observam se estdo tensos (as) ou

nervosos (as) quando estdo falando em Espanhol: Leganés sempre adota esta estratégia;
Granada e Logrofio, muitas vezes; Segovia raramente. Cordoba, Leganés e Logrofio sempre
conversam com outras pessoas sobre como se sentem quando estdo aprendendo a falar em
Espanhol; Segovia afirma que raramente faz isto. A maior parte do grupo tenta ficar calmo (a)
sempre que fica com medo de falar em Espanhol: Logrofio frequentemente utiliza esta
estratégia; Granada, Leganés e Plasencia, muitas vezes; Cordoba e Segovia, em alguns
momentos. A exce¢do de Granada, todos os alunos se encorajam a falar na L-alvo mesmo
quando tém receio de cometer erros: cinco deles (Leganés, Logrofio, Salamanca, Segovia e
Trujillo) confirmam que sempre fazem isso; Cordoba e Plasencia asseveram que se encorajam
muitas vezes. Na figura seguinte (Grafico 25), apresentamos os dados aqui descritos —

numeros — no que se refere & utilizacdo das EAs em foco.
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Grafico 25 — Uso das Estratégias Afetivas
(Questionario Inicial)
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Fonte: elaborado pela autora.

Ap6s o término da disciplina ED0090, perguntamos, aos participantes — por meio de
um questionario, que EAS eles utilizavam e com que frequéncia. Nosso intuito era analisar se
houve mudangas ou ndo em relacdo a adocao dessas estratégias. No que tange ao uso das
estratégias diretas, observamos 0s seguintes resultados:

a) Estratégias cognitivas — A excecdo de Logrofio, todos os estudantes praticam 0s

sons da Lingua Espanhola, porém em diferentes frequéncias. Este aluno, que sempre praticava
os sons da Lingua Espanhola, no final da pesquisa assume que ja ndo aplica mais esta
estratégia. Supomos que ele deixou de adota-la devido ao fato de se sentir mais confiante e ter
alcancado um melhor nivel de expressao oral na L-alvo. Em rela¢do ao questionario inicial,
os estudantes Cordoba e Leganés mantiveram a sua afirmacdo; no entanto Salamanca, que
antes ndo utilizava esta estratégia, no final afirma que a adota sempre. Segovia, que outrora
sempre praticava os sons da L-alvo, declara que muitas vezes tem esse habito. Observamos,
ainda, em Granada uma reducdo do uso desta estratégia; antes a estudante sempre praticava a
fonética do Espanhol. No questionério final, ela assevera que sé a pratica as vezes. Trujillo e
Plasencia, que no inicio da pesquisa ndo utilizavam esta estratégia, no fim eles asseveram que
a adotam as vezes e raramente, respectivamente. Ao analisar os dados dos questionarios, em
termos numéricos, percebemos que a frequéncia de uso destas EAs pelos estudantes diminuiu.

Em seguida, apresentamos uma figura que representa os resultados descritos neste paragrafo.
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Grafico 26 — Uso das Estratégias Cognitivas
(Questionario Final)
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Fonte: elaborado pela autora.

b) Estratégias de memoéria — Todos 0s estudantes asseveram que dramatizam

fisicamente as palavras novas em Espanhol, no entanto, averiguamos que ha uma variagdo no
que tange a frequéncia com a qual eles adotam esta estratégia: Leganés e Logroéno a aplicam
sempre; Cérdoba, muitas vezes; Granada e Salamanca, as vezes; Plasencia, Segovia e Trujillo,
raramente. Sendo assim, houve uma mudanca de comportamento deles em compara¢do com o
questionario inicial, pois antes Plasencia e Trujillo ndo faziam uso desta EA. No inicio da
pesquisa, somente trés alunos afirmavam que falavam varias vezes as novas palavras que
aprendiam em Espanhol. No final do estudo, todos asseveraram que fazem uso desta
estratégia de memoria: Logrofio, Plasencia e Segovia a adotam sempre; Cordoba, Granada e
Leganés, muitas vezes; Salamanca e Trujillo, as vezes. Ao analisar os dados dos
questionarios, em termos numéricos, percebemos que houve uma elevacdo em relacdo a
frequéncia de uso destas EAs pelos estudantes. Na figura abaixo (Gréafico 27), representamos

os dados descritos neste paragrafo.

Grifico 27 — Uso das Estratégias de Memoria
(Questionario Final)
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Fonte: elaborado pela autora.



212

c) Estratégias de compensacdo — Averiguamos que houve uma mudanca de postura

dos alunos em relacdo ao uso de gestos para expressar-se quando nao conseguem se lembrar
de uma palavra em Espanhol. Antes, cinco estudantes aplicavam esta estratégia. No final do
estudo, todos afirmam que a adotam. Dois oito participantes, trés utilizam gestos as vezes
(Cdrdoba, Logrofio e Trujillo) e trés, raramente (Granada, Plasencia e Segovia). Em linhas
gerais, percebemos que esta EA ainda é pouco explorada pelo grupo pesquisado.

No questionario inicial, apenas trés alunos declararam que inventam novas palavras se
ndo sabem as palavras corretas em Lingua Espanhola. Apds o término das aulas, todos
asseveram que usam esta estratégia de compensagdo, no entanto, averiguamos que a sua
frequéncia de uso é baixa; Cordoba e Leganés a utilizam as vezes, e 0s demais, raramente.

Os estudantes afirmam que, quando ndo se lembram de uma palavra em Espanhol,
falam um vocabulo ou frase que significa a mesma coisa. Nesse quesito, observamos que
houve mudancas em relacdo a frequéncia de uso desta estratégia pelos alunos: Salamanca, que
antes ndo a utilizava, declara que passou a adota-la sempre. Por outro lado, Plasencia e
Leganés continuam utilizando-a, porém a frequéncia diminuiu: antes, os dois alunos a
aplicavam sempre; no final do estudo, eles asseveram que aplicam esta estratégia muitas
vezes e as vezes, respectivamente. Granada, Logrofio, Plasencia, Salamanca, Segovia e
Trujillo assumem que raramente inventam palavras novas se ndo sabem as palavras corretas
em Lingua Espanhola; ja Cérdoba e Leganés, poucas vezes. Em geral, observamos que esta
estratégia também € pouco aplicada pelos alunos para desenvolver a sua expressao oral na L-
alvo. No questionario inicial, metade dos participantes admite que fala palavras ou frases em
Portugués utilizando a pronincia da Lingua Espanhola. No questionario final, todos afirmam
que adotam esta EA: Leganés a usa sempre; Coérdoba, Logrofio e Salamanca, muitas vezes;
Granada, Plasencia, Segovia e Trujillo, raramente. Ao Avaliar os dados dos questionarios, em
termos numéricos, percebemos que a frequéncia de uso destas EAs pelos estudantes
permaneceu praticamente a mesma. Na figura que apresentamos a seguir (Gréfico 28),

representamos os resultados aqui analisados em numéricos.



213

Grafico 28 — Uso das Estratégias de Compensacgéo
(Questionario Final)
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Fonte: elaborado pela autora.

Sobre o uso das estratégias indiretas adotadas pelos sujeitos investigados para
desenvolver a habilidade de expressao oral em Espanhol, obtivemos os seguintes resultados:

d) Estratégias metacognitivas — Segundo o questionario final, metade dos estudantes

(Leganés, Logrofio, Segovia e Trujillo) assume que sempre observam 0s seus erros em
Espanhol e acreditam que isso pode auxilia-los a melhorar a sua expressdo oral. A outra
metade (Cdrdoba, Granada, Plasencia e Salamanca) declara que muitas vezes utilizam esta
EA. Dois oito estudantes, seis confirmam que prestam atencdo quando alguém esté falando na
L-alvo (Cdrdoba, Granada, Leganés, Logrofio, Salamanca e Segovia), e dois fazem uso desta
estratégia muitas vezes (Plasencia e Trujillo). Os estudantes Cordoba, Leganés, Logrofio e
Plasencia asseveram que sempre tentam descobrir formas para poder falar em Espanhol. Ja
Granada, Salamanca, Segovia e Trujillo adotam esta estratégia muitas vezes. Em linhas
gerais, observamos que estas trés estratégias indiretas tém uma alta frequéncia em termos de
uso. Ainda no questionario final, todos os estudantes afirmam que pensam acerca de seu
progresso na aprendizagem da Lingua Espanhola, em especial no que se refere a sua
expressao oral; se por um lado Leganés, Salamanca e Cordoba permaneceram com a mesma
postura no que tange a aplicacdo desta EA, Trujillo, Granada, Logrofio e Segovia diminuiram
a sua frequéncia de uso: o primeiro estudante a utiliza muitas vezes; os trés ultimos, as vezes.
Ao analisar os dados dos questionarios, em termos numéricos, percebemos que a frequéncia
de uso destas EAs pelos estudantes permaneceu alta. Em seguida, apresentamos uma figura

(Grafico 29) que representa as informagdes descritas neste paragrafo.
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Grafico 29 — Uso das Estratégias Metacognitivas
(Questionario Final)
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Fonte: elaborado pela autora.

e) Estratégias sociais — Todos os participantes afirmam que tomam a iniciativa para

iniciar conversas em Espanhol, no entanto, observamos que ha uma variacdo em relacdo a
frequéncia com que eles adotam esta estratégia: Trujillo e Logrofio a utilizam sempre;
Cordoba, Leganés e Salamanca, muitas vezes; Granada e Segovia, as vezes; Plasencia,
raramente. Vale destacar que Granada e Plasencia, de acordo com o questionario inicial, ndo
tinham essa pratica. Do mesmo modo, todos os estudantes asseveram que tentam falar com
falantes nativos do idioma ou com pessoas mais fluentes: Leganés, Logrofio e Trujillo
afirmam que sempre utilizam esta estratégia; Cordoba, em muitas ocasifes; ja Plasencia,
Salamanca e Segovia, as vezes praticam a expressdo oral em Lingua Espanhola com falantes
nativos ou individuos que dominam melhor o idioma. Vale destacar que Granada, que outrora
ndo atentava falar com falantes nativos ou mais fluentes na L-meta, passou a ter essa pratica,
ainda que raramente.

Percebemos que houve um aumento no quantitativo de estudantes que tentam criar o
méaximo de oportunidades para falar em Espanhol. No questionério inicial, cinco deles
afirmam que adotavam esta estratégia. ApoOs as disciplinas cursadas, todos os sujeitos
investigados assumem que buscam criar ocasifes para se comunicar oralmente na L-alvo
Logrofio afirma que sempre; quatro adotam esta estratégia muitas vezes (Leganés, Salamanca,
Segovia e Trujillo); e trés deles (Cdrdoba, Granada e Plasencia), apenas as vezes.
Averiguamos que, entre os estudantes, ha uma variacdo no que tange a frequéncia com que

eles pedem ao professor, a falantes nativos, ou pessoas mais fluentes para corrigi-los quando
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falam em Espanhol: Logrofio e Salamanca afirmam que sempre tém esse habito, e Leganés,
na maioria das ocasides;, Cordoba, Plasencia e Trujillo, as vezes; Granada e Segovia,
raramente.

No que diz respeito a préatica oral da Lingua Espanhola com outros alunos, observamos
que, ao contrario do questionario inicial, todos os participantes adotam esta estratégia para
desenvolver a habilidade linguistica em pauta. No entanto, assim como outras estratégias
mencionadas anteriormente, averiguamos sobre uma variacao em relacdo a frequéncia com o
que os alunos a utilizam: Leganés e Logrofio a aplicam sempre; Salamanca e Trujillo, muitas
vezes; Cordoba e Plasencia, as vezes; Granada e Segovia, raramente. Todos eles pedem ajuda
a falantes nativos ou mais proficientes para aprimorar a expressao oral em Espanhol; antes
cinco estudantes adotavam esta EA. Entretanto, percebemos que Trujillo, Plasencia e Segovia
adotam esta estratégia com menos frequéncia que antes. Por exemplo: Plasencia, que muitas
vezes pedia ajuda a falantes nativos ou mais fluentes na L-alvo, no final do estudo ela
assevera que as vezes utiliza esta estratégia. Acreditamos que essa mudanca de
comportamento esta relacionada ao fato de que estes aprendentes se sentem mais confiantes
no que diz respeito a préatica de expressao em Lingua Espanhola. Por outro lado, Salamanca,
Cordoba e Granada que outrora ndo faziam uso desta estratégia, no questionario final afirmam
que a tem adotado: a primeira assevera que sempre pede ajuda a falantes nativos ou mais
fluentes em Espanhol; a segunda, as vezes; e a terceira, raramente.

Todos os alunos declaram que fazem perguntas em Espanhol a fim de aprimorar a sua
expressao oral: a maioria deles (Granada, Plasencia, Salamanca, Segovia e Trujillo) as vezes,
adota esta EA; Cordoba e Segovia, muitas vezes; Leganés e Logrofio, sempre. Em geral,
percebemos que 0 grupo passou a valorizar esta EA, uma vez que no questionario inicial
somente trés confirmaram o seu uso. Os oito participantes asseveram que tém a préatica de
fazer perguntas para o professor quando tém alguma duvida: Cérdoba, Leganés, Segovia e
Salamanca adotam esta estratégia sempre; Granada, Plasencia e Trujillo, muitas vezes; e
Logrofio, as vezes. Vale salientar que as estudantes Cordoba e Granada ndo adotavam esta EA
no inicio da pesquisa. Ao analisar os dados dos questionarios, apenas em termos numericos,
percebemos que a frequéncia de uso destas EAs pelos aprendentes diminuiu.

Na figura seguinte (Grafico 30), ilustramos os resultados descritos nos paragrafos anteriores.
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Grafico 30 — Uso das Estratégias Sociais
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falantes para falar em colegas para  Espanhol nativos ou Espanhol quanto tem iniciar
proficientes Espanhol  ser corrigido mais fluentes davida conversas em
em Espanhol Espanhol

Fonte: elaborado pela autora.

f) Estratégias afetivas — Todos os participantes observam quando estdo tensos ou

nervosos no momento em que estdo falando em Espanhol: Leganés, Plasencia e Segovia
sempre adotam esta estratégia; Cordoba, Granada e Salamanca, muitas vezes; Logrofio, as
vezes; e Trujillo, raramente. Destacamos que, no inicio deste estudo, apenas metade do grupo
utilizava esta estratégia. Do mesmo modo, todos os alunos conversam sobre como se sentem
quando estdo aprendendo a falar na L-alvo: Coérdoba, Leganés, Logrofio, Plasencia e
Salamanca afirmam que muitas vezes realizam essa pratica; Granada e Trujillo, as vezes; e
Segovia, raramente. Por outro lado, observamos que houve uma diminui¢do na frequéncia
com que Cdrdoba, Leganés e Logrofio usavam esta estratégia; no inicio da pesquisa eles
faziam isso sempre.

Os oito estudantes ainda asseveram que tentam ficar calmos sempre que ficam com
medo de falar em Espanhol: Plasencia e Segovia declaram que sempre tém esta acéo.
Cordoba, Granada, Leganés e Logrofio, muitas vezes;, Salamanca, as vezes; e Trujillo,
raramente. No inicio do estudo, os dois ultimos alunos néo utilizavam esta EA. Assim como
no inicio da pesquisa, todos os participantes se encorajam a falar em Espanhol mesmo quando
tém receio de cometer erros: Cdrdoba, Granada e Logrofio muitas vezes adotam esta
estratégia; e os demais, sempre. Ao avaliar as informacdes dos questionarios, apenas em

termos numéricos, notamos que a frequéncia de uso destas EAs pelos aprendentes diminuiu
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levemente. Na figura abaixo (Gréfico 31), representamos as informagdes aqui descritas em

ndameros.

Gréfico 31 — Uso das Estratégias Afetivas
(Questionario Final)
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medo de falar em sobre como se

Espanhol sente

Fonte: elaborado pela autora.

Aos analisar as informagBes obtidas por meio dos questionarios aplicados aos
estudantes, averiguamos alguns pontos mencionados no estudo de Oxford (1989); houve uma
elevacdo no que se refere a frequéncia de utilizacdo das estratégias de memoria pelos
aprendentes. Acreditamos que a adocdo destas EAs durante o desenvolvimento da expressao
oral em Lingua Espanhola se tornaram mais efetivas porque os alunos as adotaram
simultaneamente com outras como, por exemplo, prestar atencdo (estratégia cognitiva) e
reduzir a ansiedade (estratégia afetiva). Segundo Oxford (1989), a combinacdo de uso das
EAs pode torna-las mais efetivas.

Outro ponto que ainda destacamos € a instabilidade em relacdo ao uso das estratégias
sociais e afetivas pelos alunos — em termos qualitativos. Assim como Oxford (1989),
percebemos que estas EAs sdo relevantes dentro do processo de ensino-aprendizagem de
linguas dos estudantes pesquisados. Os dados demonstram que ambas tém colaborado para
que eles aprendam a L-meta através da interacdo com os outros individuos. Contudo, do
mesmo modo que a autora (op. cit.), asseveramos que apesar da diversidade de informacdes
consideradas neste estudo, é impraticavel tentar descrever o dominio afetivo dentro de limites
determinados, uma vez que ele abarca conceitos como a autoestima, atitudes, motivacéo,

ansiedade, inibicédo, dentre outros.
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A fim de compreender melhor as respostas fornecidas pelos estudantes, perguntamos
aos professores — por meio de questionarios — quais sdo as EAs que eles utilizavam ou
ensinavam para que os seus alunos desenvolvam a expressao oral em Espanhol. Adotamos
este procedimento porque acreditamos que as acOes docentes podem interferir no
comportamento dos alunos. Ao analisar as respostas, encontramos 0s seguintes resultados.

Em relacdo ao uso das estratégias diretas, os professores afirmam que sempre (ou
muitas vezes) realizam a pratica de sons da Lingua Espanhola em sala de aula. Sendo assim,
os dados coincidem com as declaragdes dos estudantes — ainda que a frequéncia de uso desta
estratégia cognitiva tenha diminuido no final das disciplinas cursadas, conforme ja
explicamos. Esses resultados corroboram o que afirma Oxford (1990) quando cita que as
estratégias cognitivas sdo essenciais para a aprendizagem de uma nova lingua e, ademais, elas
sdo tipicamente encontradas por serem as estratégias mais populares entre os aprendentes de
idiomas.

Observamos que professores praticamente ndo incentivam os seus alunos a falarem as
novas palavras em Espanhol repetidas vezes; apenas um docente declara que sempre utiliza
esta estratégia de memoria em classe. Neste caso, percebemos que estes docentes
desconhecem o fato de que as estratégias de memoria estdo recuperando o seu prestigio como
uma das ferramentas mentais poderosas para aprendizagem de linguas (OXFORD, op. cit.).
No entanto, conforme explicamos antes, os estudantes passaram a adotar ainda mais esta EA
para aprimorar a sua expressao oral na L-meta. Acreditamos que eles acionavam mais esta
estratégia — fora do contexto de sala de aula — por tratar-se de aprendentes iniciantes. Sendo
assim, os dados corroboram o que afirma a teoria sobre este assunto quando assevera que 0S
aprendentes que geralmente relatam usar as estratégias de memoria sdo aqueles que ainda nao
estdo cursando os niveis mais avancados da L-alvo (OXFORD, op. cit.).

No que tange ao uso das estratégias de compensacao, de acordo com as informagdes
geradas para este estudo, os professores raramente as ensinam a seus alunos, apesar de que
estes as utilizam com alta frequéncia para expressar-se oralmente em Espanhol. Supomos que
a adocdo dessas estratégias por parte dos alunos se da de forma instintiva e inconsciente. A
maioria dos docentes declara que orienta 0s seus estudantes a fazer gestos quando ndo
conseguem se lembrar de uma palavra em Espanhol. Sendo assim, consideramos que de certo
modo ha uma falha por parte dos professores neste quesito, uma vez que as estratégias de
compensacao se destinam a auxiliar os alunos a compensar o seu repertorio insuficiente de
gramatica e, especialmente de Iéxico. Ademais, as estratégias de compensacdo podem ser

aplicadas ndo somente na compreensao de uma lingua nova, mas também em sua producao,
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ou seja, elas permitem que os alunos se expressem oralmente sem o conhecimento completo
(OXFORD, op.cit.). Concordamos com a autora quando afirma que os aprendentes menos
proficientes precisam dessas estratégias de producdo compensatdria ainda mais por que eles
correm dos bloqueios de conhecimento mais frequentemente do que os individuos que tém a
habilidade na L-alvo num grau mais elevado.

Sobre 0 uso das estratégias indiretas, apreendemos o0s seguintes resultados. Os
professores — em sua maioria— ensinam sempre (ou muitas vezes) aos seus alunos diferentes
estratégias metacognitivas como, por exemplo, observar os préprios erros em Espanhol
(usando isso para auxilia-los a aperfeicoar a expressdo oral) ou mostrando maneiras para que
esses estudantes possam falar melhor a L-alvo. Sendo assim, os dados coincidem com o que
os participantes afirmam. Por outro lado, percebemos que o ensino das estratégias sociais nao
é muito frequente na pratica desses professores: apenas metade deles incentiva a seus alunos
que conversem ou pecam ajuda a falantes nativos ou mais proficientes em Espanhol.
Ademais, somente metade desses docentes os corrige quando estdo falando em Espanhol.
Esses resultados de certo modo justificam a instabilidade dos estudantes em relacdo ao uso
destas EAs Sendo assim, acreditamos que estes professores precisam conscientizar-se sobre a
importancia das estratégias sociais para a aprendizagem de linguas, de modo que 0s seus
alunos usufruam de seus beneficios.

Averiguamos que os professores — no geral — valorizam o uso das estratégias afetivas.
A maioria utiliza sempre estratégias como, por exemplo, acalmar os estudantes que ficam com
medo de falar em Espanhol ou encoraja-los a falar o idioma mesmo quando tém receio de
cometer erros. Esses resultados sugerem que estes docentes consideram a importancia dos
fatores afetivos que influenciam na aprendizagem de linguas como as emocdes, atitudes e
motivacdes (OXFORD, 1989). Entretanto, ndo podemos mensurar até que ponto a aplicacdo
dessas estratégias, em especial, tém favorecido a aprendizagem desses alunos por tratar-se de
uma questio complexa que envolve emogdes, motivagoes, valores, dentre outros aspectos.

Durante as observacdes em sala de aula, verificamos alguns comportamentos dos
estudantes que demonstram — e que nos auxiliaram a compreender melhor — as EAs adotadas
para desenvolver a sua expressdo oral em Lingua Espanhola.

Em relagéo as estratégias diretas, percebemos que os alunos adotam com frequéncia a
seguinte estratégia de memoria: eles fazem anotagdes sobre as novas informagdes adquiridas
durante as atividades de compreensdo oral em Espanhol com o objetivo de compartilhar
oralmente o que havia compreendido. No que concerne ao uso das estratégias indiretas,

observamos que os alunos geralmente prestam atencdo enquanto as professoras falam.
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Entretanto, constatamos que em varias ocasides eles se distraem com conversas paralelas com
0s seus colegas, ou resolvendo entre si assuntos extraclasses. Do mesmo modo, em diferentes
momentos, percebemos que os participantes ndo prestam atencdo enquanto os seus colegas
falam em Espanhol durante as tarefas orais propostas pelas professoras. Ainda no que se
refere as estratégias indiretas, verificamos que as docentes motivam a turma a utilizar as
estratégias sociais, isto €, elas frequentemente propdem tarefas orais em que os alunos possam
se expressar oralmente na L-alvo, uns com os outros, de forma interativa e colaborativa. Em
seguida, discorremos sobre outras estratégias de aprendizagem adotadas pelos sujeitos
investigados durante as aulas observadas.

No primeiro dia de aula da disciplina ED 0086, a professora propds ao grupo um
exercicio que tinha como objetivo ajuda-los a desenvolver a compreensdo e a expressao oral
em Lingua Espanhola. Para isso, ela utilizou como recurso uma entrevista — em formato de
video — de uma famosa cantora mexicana. Para iniciar, a docente dividiu a turma em duplas e
explicou a proposta de trabalho. Em seguida, ela projetou um video para a classe, de forma
pausada, a fim de que os alunos anotassem as informagGes principais. Os estudantes ouviram
0 video por partes, e, a medida que eles escutavam a professora lhes dava um tempo para
fazer as anotagbes. Com o auxilio da docente, a turma compartilhou oralmente sobre as
informacBes que haviam compreendido do video. Para terminar, a professora perguntou aos
alunos o que eles achavam da variedade do Espanhol que escutaram na entrevista, se eles
gostavam de ser corrigidos e que sentimentos eles tiveram enquanto falavam na L-meta. Nesta
aula, observamos que os estudantes Logrofio, Plasencia e Granada sempre utilizavam as
estratégias sociais: 0 primeiro sempre tomava a iniciativa para iniciar as conversas em
Espanhol; Ja as duas Gltimas pediam & professora e as colegas confirmacéo sobre as palavras
gue queriam expressar. Durante a atividade, Trujillo adota a estratégia de compensacdo ao
falar durante a conversa um vocabulo em Inglés para dizer algo que ndo sabia falar em
Espanhol. Como ndo estava seguro em relagdo ao uso da palavra, ele pede confirmacdo a
professora da seguinte forma: ¢ Como se dice “fake” en Espariol? (Trujillo, nota de campo).

Na aula do dia 5 de agosto de 2016, a professora prop6s aos estudantes uma atividade,
a partir de um texto tedrico, cujo objetivo era incentiva-los a refletir acerca da habilidade de
expressao oral. Nessa aula, percebemos diferentes reacdes da turma. Por exemplo, Granada
falava bem pouco, e somente quando a professora lhe fazia alguma pergunta. No entanto, a
aluna demonstrava estar bem atenta as discussdes, ou seja, ela se sentia mais a vontade
utilizando esta estratégia metacognitiva. Por outro lado, os alunos Leganés e Logrofio sempre

tinham a iniciativa de falar em Espanhol, aproveitando cada oportunidade. Sendo assim, estes
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dois participantes confirmam o que dizem em seus questionarios, isto é, eles utilizam as
estratégias sociais para desenvolver a sua expressao oral. Em outro momento, durante a
discussdo proposta em sala, Leganés da a sua opinido; quando percebe que 0s seus
interlocutores ndo entendem o que ele quis dizer, ele reformula a sua fala explicando de outra
maneira (estratégia de compensacdo). Plasencia da sinais da timidez que ela declara em seus
questionarios e entrevistas. Ela se encoraja para comunicar-se oralmente no idioma (uso da
estratégia afetiva), porém tem medo de cometer erros diante dos colegas. Nesta aula,
percebemos que a professora fomenta chances para que os alunos cologuem em agdo as
estratégias metacognitivas, afetivas e sociais, isto €, ela lhes da a oportunidade de discutir
diferentes aspectos que envolvem o aperfeicoamento da habilidade de expressao oral como,
por exemplo, o componente afetivo (timidez, medo de cometer erros, dentre outros).

No dia 12 de agosto de 2016, o objetivo da aula, de acordo com a professora, era
incentivar os discentes a pratica de expressdo oral a partir de textos jornalisticos. Sendo assim,
no primeiro momento, a professora sugeriu aos alunos alguns jornais disponiveis na web a fim
de que eles acessassem através do computador, durante a aula e, em seguida, fazer uma leitura
silenciosa do material escolhido. A escolha da temética do texto foi livre. Nesse momento, a
aluna Cordoba tentou negociar com o grupo uma forma de escolher os assuntos de modo que
ndo se tornassem repetitivos. Assim, cada aluno da turma, a medida que ia definindo o tema
que iria expor, comunicava aos demais companheiros de classe. Apds a selecéo e leitura dos
textos, os alunos, um por um, compartilharam sobre o seu contetido e deram as suas opinides
acerca do tema abordado. Essa atividade de expressdo oral, ano nosso ver, foi frutifera, pois
todos tiveram a oportunidade de interagir uns com o0s outros por meio da exposi¢ao oral
seguida de perguntas. Nesse encontro, observamos o0 uso da estratégia de compensacao
qguando Salamanca e Logrofio reformulavam as suas falas durante a préatica de expressao oral.
Averiguamos ainda que Salamanca e Trujillo tém a iniciativa para conversar em Espanhol,
confirmando o que eles mencionam nos questionarios, ou seja, eles fazem uso das estratégias
sociais. Os demais estudantes também participam da aula falando em Espanhol e prestando
atencdo a professora bem como os seus colegas (uso da estratégia metacognitiva).

Nas aulas da disciplina ED 0090, podemos analisar, também, algumas EAs adotadas
pelos sujeitos participantes deste estudo para desenvolver a expressdo oral em Lingua
Espanhola. No primeiro encontro, que acorreu no dia 6 de fevereiro de 2017, a professora
pediu para que cada estudante falasse um pouco sobre as expectativas em relacdo ao
componente curricular. Alguns alunos aproveitaram e compartilharam acerca das experiéncias

na disciplina anterior. Leganés, por exemplo, mencionou que gostou muito da aula que teve
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como objetivo discutir sobre as dificuldades que os estudantes enfrentam para desenvolver a
compreensdo e expressdo oral. Segundo ele, esta aula funcionou como uma espécie de
“terapia”. Esta resposta sugere que, para este aluno, ¢ relevante colocar em pratica as
estratégias metacognitivas e afetivas. Segovia diz que na disciplina passada os alunos
estiveram mais proximos uns dos outros e se ajudaram mais entre si, isto é, para a estudante,
este aspecto foi positivo para o desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola.
Com base em sua resposta, acreditamos que Segovia se sente beneficiada ao fazer uso das
estratégias sociais durante o seu processo de aprendizagem. Por outro lado, observamos que
em alguns momentos estes estudantes relevam que sentem dificuldades em relacdo ao uso de
determinadas EAs. Por exemplo, na aula que ocorreu em 17 de abril de 2017 (j& descrita nos
paragrafos anteriores), o estudante Leganés declara o seguinte: “Faco as coisas sozinho para
evitar o conflito de ideias. Trabalho em grupo so se for obrigado” (Leganés, nota de campo).
As palavras do aluno sugerem que ele possui dificuldade em colocar em pratica as estratégias
sociais. Neste mesmo dia, a turma teve problemas para prestar atencdo a aula devido a uma
queda de energia que ocorreu na universidade. Em outras palavras, fatores externos também
podem interferir de maneira negativa no desenvolvimento da expressdo oral em Lingua
Espanhola. Ao longo das observacdes realizadas em sala de aula, confirmamos o que propde
Oxford (1989) quando assevera que as EALs apoiam a aprendizagem dos estudantes tanto de
maneira direta quanto indireta. Ademais, percebemos que elas sdo influenciadas por uma
variedade de fatores e que nem sempre podem ser observadas.

Durante as entrevistas realizadas com os participantes deste estudo, obtivemos mais
informag0es acerca das EALs adotadas por eles bem como analisamos diferentes elementos
que podem influenciar ou ndo o seu uso. Descobrimos que Leganés, por exemplo, adota as
estratégias de memoria ao utilizar recursos como podcasts, leituras e audios de livro didatico
como fonte de input visando uma melhor fluéncia em Espanhol, como podemos ver neste
exemplo:

Excerto: Eu uso muitos artificios, eu uso podcast pra ficar ouvindo sons,
porque eu acho que ndo tem como a gente aprender outra lingua se a gente
ndo se acostumar aos novos sons. E, ai, eu ougo podcast, eu faco leituras
nessa Lingua Espanhola, eu escuto audios de livros didaticos... Uma coisa
que eu tenho muito é de focar muito na articulagdo, mesmo, das palavras. O
que é que eu faco: falo em voz alta os nimeros; os nimeros eles tém uma
certa dificuldadezinha pra ser falado, e os nimeros ajudam pra caramba na
articulagdo dos sons. (Leganés, entrevista).
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Mais adiante, Leganés confirma, mais uma vez, que adota as estratégias de memoria,
em especial a repeticdo dos sons da Lingua Espanhola (com o auxilio de podcasts), a fim de

desenvolver a sua expressao oral:

Excerto: Bem, tirando essas opcGes, eh, o mais facil, mesmo, é ouvir o
podcast, 0 podcast porque é a lingua nativa que eu quero aprender (...)
entdo, eu foco nessa questdo do podcast.(...) eu ouco e reproduzo o som,
ouco e reproduzo a fala. (Leganés, entrevista).

Conforme mencionamos nos paragrafos anteriores, acreditamos que o0 aluno
supracitado, ao utilizar estes recursos, tem como objetivo principal ampliar o léxico para
comunicar-se melhor, oralmente, na L-alvo. J& Salamanca relata em sua entrevista que a
turma adotou o Whatsapp como recurso para desenvolver a expressao oral em Espanhol.
Segundo ela, o grupo no aplicativo foi iniciado por um colega de classe que tem boa fluéncia
oral em Espanhol e tem funcionado bem; entretanto, ainda ha resisténcia de alguns membros
que ndo querem falar na L-meta em certos momentos. Com base nas informagdes de
Salamanca, avaliamos que o grupo do Whatsapp criado pelos participantes tem contribuido
para que eles aprimorem a Lingua Espanhola falada através do uso das estratégias sociais. Em
outras palavras, estes estudantes tém tido diferentes oportunidades de desenvolver a
habilidade em questdo por meio da interacéo.

Solicitamos aos alunos que comentassem sobre a disciplina de uma maneira geral,
considerando o papel e a atuacdo dos sujeitos envolvidos no curso, ou seja, ele proprio, 0s
colegas e a professora. Para Cordoba, a turma conseguiu avancar no sentido de cooperar uns
com os outros durante a aprendizagem da expressdo oral em Espanhol, como podemos ver
neste exemplo: “Uma mudanga que houve é que cada um ta colaborando mais com o outro
no sentido de ajudar nos estudos, no desenvolvimento do idioma” (Cérdoba, entrevista). De
acordo com o seu depoimento, avaliamos que os aprendentes colocaram em pratica uma das
estratégias sociais. Mais adiante, observamos que a aluna ndo s6 se torna consciente dos
pensamentos e sentimentos de seus companheiros de curso, como também desenvolve a
empatia por uma de suas colegas de classe que tem muita dificuldade de aprendizagem, como

podemos Ver neste excerto:

Excerto: Eu acho que sim, eu acho que sim, principalmente com Fulana,
por exemplo, uma das alunas que tém dificuldade com o idioma... Eh... Hoje
em dia, eles, os colegas, deixam ela falar, sem questionar, tipo...ooh,
Fulana, ta errado. Depois, se ela tiver alguma duvida, ela vai tirar com a
gente, e a gente ajuda ela. Mas ndo esta assim... controle com o que ela quer
falar ou deixa de falar. Ai ela ficava retraida por conta disso mesmo, porque
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ela falava e ja... ou Logrofio, ou alguém, ja ia corrigindo ela. (Coérdoba,
entrevista).

Em outras palavras, ao longo da disciplina a turma assumiu um perfil mais cooperativo,
facilitando o desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola dos estudantes, em
especial, os mais timidos. Cordoba também acrescenta que o préprio empenho da colega na
realizacdo das atividades propostas pela professora contribuiu para o seu progresso. “Hoje ela
se arrisca. Eu acho que por conta disso também, as atividades que ela tem feito, né?, nessa
aula, e nessa matéria ajudou bastante ela (...). Eu percebo que ta4 conseguindo fazer as
atividades melhor.” (Cérdoba, entrevista).

Estes resultados corroboram os estudos de Oxford (1989; 2003) quando defendem que
a apropriacdo das EALs pelos alunos os ajuda a melhorar a proficiéncia e lhes da maior
autoconfianca. Além disso, confirmamos que elas podem auxiliar os alunos a se tornarem
mais autdbnomos, e envolvem tanto aspectos cognitivos como nao-cognitivos dos aprendentes
de linguas. Entretanto, Salamanca relata alguns comportamentos dessa mesma aluna nas aulas
de outras disciplinas. Em sua opinido, essas agdes dificultam a aprendizagem da turma, em
particular no que diz respeito ao uso das estratégias sociais, como podemos ler no seguinte

trecho:

Excerto: Eu ndo sei o que acontece com Fulana, que a gente nunca
conseguiu mudar isso nela. A professora recente, agora, Beltrana, chegou
na sala e pediu pra ela se apresentar. Ela: “Meu nome é Fulana”, em
Portugués, e falou que ndo queria falar. A gente, assim, poxa... E uma das
pessoas que, infelizmente, a gente quer que saia do curso. N&o é porque a
gente ta excluindo ela. E ela que ta se excluindo da galera. Porque, tipo, tem
horas que essas pessoas atrapalham a aula. O professor fica ali, fica ali em
cima daquele aluno... Pelo amor de Deus! Ai, porque o professor ta
perseguindo. O professor ta perseguindo, ndo! Ele t4 te acompanhando. Se
vocé ndo té evoluindo naquilo, ndo passa! (Salamanca, entrevista).

Ou seja, percebemos que Salamanca reconhece a importancia das estratégias sociais e,
por isso, deseja participar de aulas nas quais 0s aprendentes cooperem uns com 0S outros e
sejam solidarios. Por outro lado, avaliamos que ela ndo desenvolveu pela colega — que tem
dificuldade para falar em Espanhol — a mesma atitude de empatia que observamos em
Cordoba. Por ultimo, Salamanca declara que “tém colegas que sO atrapalham” e defende que
“uma pessoa que ja é mais avancada, ela sé agrega”, inclusive quando faz piadas ou

brincadeiras em Espanhol. Segundo ela, estas a¢bes enriquecem a sua aprendizagem.
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Segovia, assim como Cdrdoba, concorda que a sua turma conseguiu aprimorar mais a
expressao oral em Lingua Espanhola ao longo do curso. Em sua visdo, o fator que facilitou o
desenvolvimento ndo somente dela como do grupo foi a auséncia de alguns estudantes que
geravam conflitos nas aulas das disciplinas cursadas anteriormente, como podemos observar

neste trecho:

Excerto: Na disciplina de producéo oral, pra mim, foi 6timo! (...) Eu acho
que principalmente porque, como eu té dizendo, os alunos-problema néo
estavam participando dessa turma, dessa disciplina. Entdo, foi uma
disciplina que, como a gente ja tinha um entrosamento melhor, os alunos
que estavam ali tinham um entrosamento melhor, a gente pode trabalhar
mais, e, com uma produtividade melhor. (Segovia, entrevista).

Isto é, para Segovia, um ambiente coeso de aprendizagem no qual os estudantes
pudessem incentivar uns aos outros e cooperar entre si contribuiu para que os objetivos
estabelecidos fossem alcancados. Neste caso, observamos mais uma vez a importancia das
estratégias sociais.

Durante a entrevista, Cordoba discorre sobre a influéncia positiva de um dos seus
professores de Lingua Espanhola da graduacéo visando o aprimoramento da expressao oral

em Espanhol, como podemaos ler no seguinte excerto:

Excerto: O professor Sicrano, por exemplo, ele sempre ta ali... Vai, Fulana
qual é a questdo... diga ai a resposta da questdo? Ai, mesmo que 0 povo
fala: “ndo, professor, passa pra gente que quer..., Ainda fala: “passa pra
outro “Ai, ndo, quero que ela responda! Ai, ela demora... mas no ritmo dela,
ela vai e responde. Entdo, ela ta desenvolvendo isso. Isso é importante pra
gente, né? Porque a sala é um conjunto, né? Todo mundo tem que se
desenvolver em conjunto. Eu penso assim. (Cérdoba, entrevista).

Ao analisar o depoimento acima, percebemos que o professor oferecia a aluna — que
tinha dificuldade — oportunidades de desenvolver a expressdo oral em Lingua Espanhola,
ainda que os outros estudantes do grupo ndo tivessem interesse em colaborar por estar em um
ritmo diferente de aprendizagem. Ao apreciar as respostas fornecidas pelo professor Sicrano
no questionario, comprovamos que elas ratificam as declaracdes de Coérdoba, ou seja, ele
afirma que sempre encoraja os seus alunos a falar em Espanhol, mesmo quando estes tém
receio de cometer erros. Ademais, avaliamos que a aluna Cordoba demonstra, mais uma vez,
empatia pela companheira de curso. Por outro lado, Plasencia relata uma experiéncia negativa

vivenciada durante as aulas de Espanhol na universidade. Segundo a estudante, algumas
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atitudes de determinado professor — em classe — causavam desanimo ndo somente nela como

também em outros colegas, como podemos ver no seguinte trecho:

Excerto: No primeiro semestre, de Bésico, a gente... Nao sei se foi, tipo, a
gente, ou se foi o professor, que, tipo, algumas pessoas ficaram
desestimuladas, e a gente as vezes via que, tipo, coisas... por exemplo, eu e
Logrofio, a gente... Eu tive uma professora mexicana e Logrofio tem muito
contato com pessoas chilenas, e a gente sabia, tipo, algumas derivacdes, e
as vezes a gente falava, e tipo, o professor ndo considerava aquilo como
certo, como se, tipo..., aquela palavra fosse usada, entendeu? E acho que
isso ia desestimulando a gente. (Plasencia, entrevista).

Em outras palavras, o discurso da aluna sugere que o professor ndo valorizava 0s
conhecimentos dos aprendentes no que se refere a variacdo linguistica da Lingua Espanhola
durante as aulas, em particular no que concerne ao uso do Iéxico. Mais adiante, Plasencia, de

forma atenuante, confirma a sua declaragdo, como podemos notar neste excerto:

Excerto: Sem querer falar mal do professor. E porque, como ele tinha o
Espanhol de um lugar, era como se ele, tipo, ndo desse muito espago pra 0s
outros, e como eu, por exemplo, a minha professora foi mexicana, entdo meu
maior contato foi com o Espanhol do México. Entdo, pra mim, aquilo era
meio, tipo: Ah!, o que vocé sabe ta certo, mas néo &, tipo, isso, entendeu? Eu
acho que isso desmotivou a gente. (Plasencia, entrevista).

Percebemos, ainda, que as atitudes do referido professor — segundo o relato de

Plasencia — gerou um sentimento de inseguranca e falta de confianga em sala de aula:

Excerto: As vezes a gente ja vinha, tipo, a gente, conhecimento de alguma
coisa, entédo a gente ficava, tipo, meio sem jeito pra falar, pra ter, tipo, essa
troca de informacéo, pra ver se tava certo, mesmo, se podia ser daquele
jeito. Eu acho que isso deixou a gente meio com o pé atras. (Plasencia,
entrevista).

Assim como Plasencia, Segovia também declara que enfrentou dificuldades para
aprimorar a expressao oral em Espanhol na universidade devido a algumas a¢des do mesmo
professor. A aluna inicia a fala buscando palavras para atenuar o seu discurso, como podemos

observar no trecho abaixo:

Excerto: Nas aulas de Lingua... Cé sabe que, independente de qualquer
coisa, existem professores que criam um entrave no aluno. No nosso
primeiro semestre (eu ndo t6 querendo falar mal, ndo t6 querendo, sabe...).
(...) mas, o professor de Basico I, ele criou esses entraves na maioria dos
alunos. (Segovia, entrevista).
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Ou seja, a estudante acredita que acdo docente interferiu negativamente ndo somente
em seu desempenho como também no de seus colegas. Perguntamos-lhe, em seguida, quais

seriam esses entraves e ela se explica da seguinte forma:

Excerto: O modo de corrigir, 0 modo de corrigir... Porque eu achava ele
uma pessoa muito... preconceituosa, mesmo, de s aceitar..... a variagdo
que ele utilizava... Entdo, quando vocé chegava com uma palavra gue ndo
estava na variacgao dele, ele dizia: ndo, essa palavra ndo existe, ndo sei o
que... E criava... aquilo ja criava um entrave, impedia com que eu mesma
ndo me sentisse tdo a vontade, como eu me sinto hoje em dia, como se senti,
no segundo semestre nas aulas de (nome de professor), como estou me
sentindo, agora, com (nome de professora). Eu ndo me sentia tdo a vontade
para estar falando, porque eu sabia que talvez alguma coisa que eu fosse
colocar ndo seria, assim, bem aceita. Entdo, isso também cria esse entrave.
(Segovia, entrevista).

Isto €, o discurso de Segovia também sugere que o professor ndo valorava 0s
conhecimentos do grupo no que tange a variacdo linguistica do Espanhol, em especial, no que
refere ao uso do vocabulario. Com base nos relatos de Plasencia e Segovia, acreditamos que
as alunas enfrentaram dificuldades para utilizar as estratégias afetivas sociais durante o
desenvolvimento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola, em parte, devido a acdo do
professor. Em outras palavras, as acGes do docente mencionado interferiram de forma
negativa nas emog0es e na autoestima de alguns alunos. Sendo assim, acreditamos que estes
aprendentes sentem a necessidade de que os professores de Espanhol fomentem em sala de
aula o uso dessas estratégias indiretas.

No intuito de compreender melhor as declaragdes de Plasencia e Segovia a respeito
deste professor, apreciamos as respostas que ele forneceu no questionario. Segundo o docente,
ele sempre tem a atitude de encorajar os estudantes a falar em Espanhol, mesmo quando eles
tém receio de cometer erros. Ademais, ele afirma que sempre busca melhorar a autoestima
dos alunos através de comentarios e elogios, quando merecidos. Sendo assim, inferimos que
estes resultados contrapdem as opinides de Plasencia e Segovia, isto é, 0 uso destas estratégias
por parte deste professor ndo tem surtido os efeitos esperados, uma vez que as estudantes se
sentem desmotivadas por algumas de suas atitudes. O professor declara que — com frequéncia
— apresenta aos estudantes as diversas variantes linguisticas do Espanhol, mas, ao nosso
entender, o ensino destes conhecimentos se da de forma impositiva, dado que as alunas
sentem que o professor ndo incentiva ou mesmo valoriza os seus conhecimentos em relacéo
ao léxico. O docente tambem assevera que poucas vezes faz correcdes quando os estudantes

estdo falando. No entanto, alunos como Segovia, por exemplo, afirmam que as corre¢oes
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feitas pelo professor durante as aulas, em varios momentos, geram sentimento de inseguranca
e falta de confianca. Sendo assim, supomos que este docente carece das habilidades
necessarias para colocar em pratica, de forma adequada, este tipo de estratégia. Em resumo,
percebemos que este professor possui debilidades em relagdo ao uso das estratégias sociais e
afetivas. No entanto, no final da entrevista, Plasencia destaca que outros docentes do curso de
licenciatura assumiam uma postura diferente ao incentivar os estudantes a fazer as suas
escolhas léxicas durante a pratica da habilidade de expressao oral em Espanhol.

Ao analisar as informacdes supramencionadas, lembramos o estudo de Oxford (1989)
quando adverte sobre a importancia do papel do professor em sala de aula tendo em vista o
desenvolvimento da metacognicdo dos estudantes, ou seja, o docente deve considerar em sua
pratica tanto o conhecimento das EALs quanto o processo de aprendizagem em si. Deste
modo, assim como a autora, postulamos que o docente de linguas deve se empenhar em ajudar
0s seus aprendentes adotar as EAs, a fim de que eles saibam uséa-las da forma mais adequada
em cada tarefa e alcancem o0s seus objetivos. Em outras palavras, defendemos que os
professores de idiomas devem atuar como facilitadores no sentido de auxiliar os alunos a
utilizar as EAs, tanto as diretas quanto as indiretas.

No Blog, questionamos os participantes sobre que estratégias eles utilizavam (dentro
ou fora de sala de aula) quando se esquecem de uma palavra, ou ndo a conhecem, na hora de
falar em Espanhol. Também, perguntamos o que eles fazem para guardar na memoria as
informacdes novas como o léxico e a gramatica e o léxico da L-alvo. Observamos nos dados
que os estudantes adotam as estratégias diretas e também as indiretas. Por exemplo, a maioria
deles afirma que, quando ndo se lembram de um vocabulario em Espanhol, utilizam o
dicionario como estratégia de compensagdo: “Quando eu me esqueco de uma palavra, eu
procuro no dicionario” (Plasencia). Segovia, além desta estratégia, faz uso da repetigdo
(estratégia de memoria) e tem o habito de criar estruturas para praticar a L-alvo (estratégia
cognitiva):

Excerto: Quando eu me esqueco de uma palavra, assim como Plasencia,
também a procuro no dicionario, e para nao voltar a esquecé-la, eu a repito
varias vezes até que eu ache que ja tenha guardado na memoria. Entao, eu

tento criar frases que o seu uso seja possivel, eu fago o mesmo com as
palavras novas. (Segovia, blog).

Trujillo também consulta o dicionério, utiliza pistas linguisticas (estratégias de
compensac¢do), e ainda pede ajuda a um falante nativo (estratégia social): “Primeiro, eu tento

adivinhar o contexto. Nao tendo sucesso, eu procuro no dicionério ou pergunto a um amigo



229

nativo”. (Trujillo, blog). Para desenvolver a expressdo oral em Espanhol, Cérdoba utiliza as
mesmas estratégias que Trujillo, ou seja, ela consulta o dicionario e faz perguntas a falantes
mais proficientes. Além disso, a estudante recorre as estratégias de memoria: “Quando eu me
esqueco de uma palavra, imediatamente eu fagco uma busca no dicionario. Se eu tenho um
momento de ddvida, eu pergunto a uma pessoa que eu acredito que saiba. Sempre estou
fazendo uma lista de palavras que eu ndo conhego”. (Cordoba, blog). Assim como Truijillo,
Salamanca também faz perguntas em classe. Além disso, ela assevera que faz gestos e presta
atencdo quando o professor esta falando em Espanhol. Em outras palavras, ela adota uma

estratégia de compensagdo e uma metacognitiva, respectivamente:

Excerto: Bem, quando eu me esqueco de alguma palavra, eu sempre olho
para o professor que estd dando aula e fago gestos para que ele me
responda. Entretanto, também fago isso com 0s meus amigos; no momento
em que estou conversando, pergunto se a conjugacao esté correta. Logrofio
e Leganés me ajudam. (Salamanca, blog).

Do mesmo modo que Plasencia, Segovia, Cordoba e Trujillo, Granada adota o uso do
dicionario e de sinbnimos como estratégias de compensagdo, bem como a repeti¢do, conforme

podemos observar neste excerto:

Excerto: Bem, eu tento trocar por outra palavra, com o mesmo significado.
Depois, eu vou ao dicionario para como se diz a palavra que eu me esqueci.
Os conteidos gramaticais so se fixam na minha memdria quando eu fico
reproduzindo varias vezes, e palavras novas eu uso sempre, para nao
esquecer. (Granada, blog).

Para praticar a expressdo oral em Espanhol, Leganés também cria situacGes para
utilizar as palavras novas que aprendeu, bem como utiliza as estratégias cognitivas: “Quando
eu me esqueco de uma palavra do Espanhol, costumo pesquisar, fazer buscas e sempre
utilizar a palavra de muitas maneiras, ou seja, em muitos contextos para melhor fixacdo”
(Leganés, blog). Para guardar na memdria o vocabulario novo, Plasencia afirma que faz
exercicios, e ouve cangfes. J& Salamanca tem o costume de falar sozinha ou criar situacdes
para aplicar as novas palavras que aprendeu.

No intuito de pesquisar mais a respeito do uso das estratégias indiretas adotadas pelos
sujeitos participantes, lhes perguntamos, no grupo secreto no Facebook, se eles acreditam que
as pessoas extrovertidas tém mais facilidade para aprender uma LE ou n&o, e justificassem as
suas respostas. Segundo Trujillo, os aprendentes extrovertidos encaram desafios e encorajam-

se a si mesmos. Além disso, sdo individuos relaxados na hora de falar na L-meta bem como
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correm riscos. Em resumo, para este estudante, as estratégias efetivas sdo importantes,

conforme podemos ver no seguinte depoimento:

Excerto: As pessoas extrovertidas aprendem mais facil porque estdo abertas
a novas situacdes de aprendizagem e se envolvem no processo com mais
tranquilidade e sempre estdo prontos para encarar as atividades que muitas
pessoas tém medo, como é o caso das atividades de conversacdo dentro ou
fora de sala de aula. (Trujillo, Facebook).

Percebemos que as respostas de Trujillo acima mencionadas coincidem com o que ele
afirma no questionario, quando disse que sempre adota estas estratégias sociais e afetivas.
Granada assume que os alunos extrovertidos sdo aqueles que tém a disposi¢do para correr
riscos no momento de falar em Espanhol, isto €, segundo o seu discurso, esta estratégia €
relevante dentro do processo de aprendizagem: “Sem duvidas, os alunos extrovertidos sédo
aqueles que falam muito, participam das aulas, acredito que a extroversdo seja uma
caracteristica positiva do aluno de lingua estrangeira” (Granada, Facebook). Contudo, ao
comparar o comentario realizado pela estudante no Facebook com a resposta dada no
questionario, observamos que ela ndo adota esta estratégia, apesar de reconhecer a relevancia
de o estudante ndo ter medo de correr riscos ao desenvolver a expressdo oral em Espanhol.
Leganés também acredita na importancia das estratégias afetivas; para ele, o aluno que nédo
tem inibicdo nem medo de se arriscar tem maior éxito no aprimoramento da expressao oral na

L-alvo, conforme podemos ler neste fragmento:

Excerto: Com certeza! As pessoas que sdo extrovertidas tém facilidade para
falar um idioma, porque elas ndo costumam ser envergonhadas nem muito
menos timidas... Se tiver a oportunidade para falar, ndo pensara duas vezes.
Falar4 pelos cotovelos ainda que cometa erros (risos). (Leganés,
Facebook).

Conguanto, ao confrontar a opinido acima com as respostas dadas pelo mesmo aluno
nos questionarios, observamos que ha uma discrepancia; ele afirma que nem sempre toma a
iniciativa de iniciar conversas em Espanhol e somente as vezes tenta criar oportunidades para
falar na L-alvo. Acreditamos que esse posicionamento dele esta relacionado com a timidez,
como ele proprio menciona durante a entrevista. Logrofio também concorda com os
beneficios das estratégias mencionadas por Leganés, e acrescenta que rir de si mesmo, ao
cometer erros enquanto se pratica a expressao oral em Espanhol, também é um ponto positivo

que deve ser considerado:
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Excerto: Eu acredito nisso. Ndo é que alguém ndo possa aprender, mas €
mais facil conseguir aprender quando a pessoa deixa de lado a vergonha de
seus erros, guando a pessoa aprende a rir dos seus erros e tem uma atitude
positiva. (Logrofio, Facebook).

Salamanca, assim como o0s demais participantes, assevera que controlar o0 medo de
errar e rir de si mesmo sdo estratégias de aprendizagem que ajudam o aluno a aprimorar a
habilidade de expressdo oral: “Com toda certeza! Porque uma pessoa menos inibida tem
menos medo de falar errado, ou, entdo, se sente mais seguro porque, se comete um erro ri de
si mesmo e sabe contornar a situacdo (risos). (Salamanca, Facebook). Isto é, a sua resposta
coincide com o que ela diz nos questionarios, nos quais a estudante afirma que sempre toma a
iniciativa para iniciar uma conversa em Espanhol e se encoraja a falar o idioma mesmo
quando tem receio de cometer erros. Plasencia também tem as mesmas opinides sobre o
assunto e reconhece a importancia das estratégias afetivas. No entanto, ela tem dificuldade de

sempre coloca-las em acdo devido a sua timidez:

Excerto: Acredito que sim. Penso que uma pessoa extrovertida ndo tem
medo de cometer erros, eles ttm mais liberdade na hora de se expressar,
eles buscam novas experiéncias, e isso é muito importante para a
aprendizagem de linguas. (Plasencia, Facebook).

Solicitamos ao grupo pesquisado que fizessem uma autoavaliacdo acerca do uso das
estratégias, segundo a classificacdo proposta por Oxford (1989). A seguir, discorremos sobre
algumas respostas mencionadas pelos estudantes. Em seu comentario, Plasencia relaciona o
uso das estratégias com o estilo de aprendizagem do aluno, um aspecto importante que a
autora destaca. Por outro lado, ela ndo menciona nenhum uso desse tipo de estratégia, porém
assevera, mais uma vez, que coloca em acdo uma estratégia social, conforme podemos ler

neste excerto:

Excerto: Acredito que as estratégias sdo muito importantes, mas também
sdo muito particulares. Posso utilizar estratégias de fala que funcionam
para mim e ndo funcionam com os outros. Por exemplo, eu ndo consigo
seguir horarios de estudo, mas eu gosto de praticar a lingua sempre que eu
p0sso com 0s meus amigos que falam em Espanhol. (Plasencia, Facebook).

Trujillo explica que, no inicio de sua aprendizagem, ele utilizava mais as estratégias
metacognitivas como, por exemplo, organizar e planejar o tempo de estudos, ter uma viséo
geral e relaciona-los com os materiais ja conhecidos. Ademais, ele procurava oportunidades
para praticar a expressao oral na L-alvo. Entretanto, o estudante reconhece a importancia

desse tipo de estratégia e que deve aproveita-las mais, segundo podemos ver neste trecho:
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Excerto: Bem, no meu caso, € necessario que eu siga um pouco mais essas
estratégias. Acredito que isso acontece porgue eu estou quase finalizando o
curso e mesmo que eu saiba que estudar a lingua e uma coisa continua, a
esta altura (quase saindo da UNEB), ndo me esforco tanto como no inicio.
Mas, sim, é muito importante ter estratégias. No comego do curso, por
exemplo, sempre definia horas de estudo e procurava exercicios para treinar
a lingua, pesquisava filmes para assistir com o objetivo de relacionar com
os contedos estudados em classe, investigar léxicos diferentes, assimilar
sotaques, etc. De qualquer forma, eu continuo fazendo estas coisas, mas com
uma frequéncia menor. (Trujillo, Facebook).

Ja Leganés confirma no Facebook as respostas apresentadas no questionario final, ao
declarar que adota a estratégia de sempre se concentrar na aula. Ele se sente motivado para
desenvolver cada vez mais a expressdo oral em Lingua Espanhola, no entanto assume que 0s

seus objetivos nem sempre estdo claros:

Excerto: Sempre estou concentrado na aula. Estar atento em todo o
momento aumenta a probabilidade de tornar-me um profissional de linguas.
Entdo, diante de tudo que eu tenho visto, tenho vontade de aprender, de
alcancar os meus objetivos, ainda que ndo estejam definidos de repente.
Penso que é fundamental ter os objetivos e metas definidos na minha mente.
Entdo, terei nocdo por onde comecar, desenvolver e depositar 0 meu
esforco, ok? (Leganés, Facebook).

Salamanca também tem o costume de centrar-se nas aulas de Espanhol, assim como
organiza e planeja a sua aprendizagem. Ela define metas e objetivos e procura oportunidades

para aprimorar o idioma. Além disso, ela afirma que adota a estratégia a autoavaliacdo e

automonitoramento de sua aprendizagem, como podemaos ver neste excerto:

Excerto: Se concentrar na aprendizagem ndo deve ser s6 na sala de aula,
mas sim praticar na vida fora da universidade. Agora, com essa nova rotina
gue eu tenho, estou organizando a minha propria aprendizagem. Estou com
uma meta de chegar ao nivel auditivo avancado, sempre escutando e
repetindo coisas que ndo compreendo. E, por fim, acredito que fazer uma
autoavaliagdo serve para desenvolver um autocontrole de sua propria fala.
(Salamanca, Facebook).

Do mesmo modo que Plasencia, Cordoba assevera que um aprendente de linguas tem
preferéncias com relacdo ao uso das estratégias, que geralmente estdo relacionadas com o seu
estilo de aprendizagem. Mais adiante, ela afirma que faz esforcos para se concentrar em sua
aprendizagem, bem como define metas e objetivos para aprimorar a sua expressao oral em
Espanhol. No entanto, ela admite que ndo adota a autoavaliagdo como estratégia para a

desenvolver mais esta habilidade linguistica:
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Excerto: Bem, todos nds temos algumas estratégias particulares quando se
trata da aprendizagem de um novo idioma. Sempre estou tentando
concentrar na minha aprendizagem, definindo metas de nivel, praticando
sempre que posso com atividades e conversagdes. Ndo faco avaliagdes
pessoais; acredito que é natural perceber o nivel em que estou com 0 avango
de minha aprendizagem. (Cérdoba, Facebook).

Contudo, observamos uma discrepancia no ultimo comentario da estudante, pois nos
questionarios ela afirma que muitas vezes pensa sobre o seu processo de aprendizagem da
Lingua Espanhola no que diz respeito a expressao oral. Esta resposta sugere que Cordoba nédo
tem clareza sobre o que significa autoavaliagao.

Ao investigar os dados postados no Blog e no grupo secreto criado no Facebook,
percebemos a necessidade de ndo somente ensinar as EALS aos alunos como também auxilia-
los como lidar com os sentimentos e crengas sobre a aprendizagem, assim como assumir mais
responsabilidade durante a aprendizagem de Espanhol, como propde Oxford (1989). Assim
como a autora, enfatizamos sobre a importancia de proporcionar aos alunos diferentes
ocasifes para praticar as EALs a fim de que eles as utilizem de maneira autbnoma.
Sugerimos, ainda, que oportunidades sejam criadas para que os estudantes se autoavaliem no
que tange ao uso dessas estratégias (OXFORD, 1989).

Apols a analise dos dados gerados para esta pesquisa, respondemos a seguinte
pergunta: Quais sdo as EAs utilizadas pelos sujeitos investigados a fim de aprimorar a sua
expressdo oral em Lingua Espanhola? Observamos que os estudantes utilizam as estratégias
diretas, a fim de se aperfeicoarem na habilidade linguistica em foco. Averiguamos, por meio
de diferentes instrumentos, que os alunos adotam com frequéncia as estratégias cognitivas e
de estratégias de memoria. Para isso, eles contam principalmente com o auxilio das
tecnologias, em especial, os recursos disponiveis na Internet. Eles também utilizam as
estratégias de compensacdo; podemos averiguar a sua presenca, em alta frequéncia, durante
as observagoOes realizadas em campo. Por exemplo: quando os alunos ndo se lembravam de
uma palavra em Espanhol, eles falavam palavras ou frases que significavam a mesma coisa na
L-meta, ou diziam palavras e frases em Portugués para se expressar oralmente quando ndo
sabiam como se dizia em Espanhol. Ao comparar os dados gerados pelos questionarios
iniciais e finais, percebemos que houve um incremento em relagdo a frequéncia de uso dessas
estratégias, por parte do grupo, em particular, as de memdria (repeticao).

Os participantes também utilizam estratégias indiretas para desenvolver a sua
expressdao oral em Lingua Espanhola. As estratégias metacognitivas sdo amplamente

adotadas por eles. Destacamos que, ap6s o estudo, todos os alunos declararam que tém



234

objetivos claros para melhorar a sua expressdo oral: no inicio da pesquisa, apenas metade
afirmava que considerava esta EA. Sendo assim, supomos que diferentes fatores como, por
exemplo, as atividades desenvolvidas pelos alunos ao longo das disciplinas (dentro e fora de
sala de aula) bem como a agdo das professoras contribuiram para que eles se conscientizassem
sobre a importancia desta estratégia. Contudo, apesar de que todos os estudantes asseveram
que pensam sobre o desenvolvimento de sua expressao oral em Espanhol, percebemos que
houve certa desvalorizacdo por parte deles em relacdo a adogcdo desta EA,; acreditamos que
isso se da porque estes aprendentes ainda ndo obtiveram uma compreensao clara acerca de seu
beneficio, ou talvez ndo sejam motivados constantemente pelos seus professores nessa tarefa.

Os futuros professores fazem uso das estratégias sociais; ao analisar os dados dentro
da abordagem qualitativa, observamos que houve uma mudanca de atitude dos estudantes no
sentido de valorizar estas EAs. Acreditamos que eles evoluiram em relagdo ao seu uso devido
a dois fatores: i) a tomada de consciéncia e de atitude ao reconhecer que elas sdo essenciais
para que eles possam desenvolver a sua expressdo oral em Espanhol (por exemplo, a criagdo
do grupo no Whatsapp, com vistas a melhorar a sua expressdo oral na L-alvo) ; e ii) a acdo
positiva das professoras, ao longo do processo, ao fomentar situacGes para que eles as
colocassem em pratica. Ao nosso entender, ambos os elementos contribuiram para a coeséo
do grupo, proporcionado a criagdo um ambiente favoravel para a aprendizagem.

Neste estudo, consideramos que as estratégias afetivas sdo de alta relevancia para 0s
sujeitos investigados. Nas narrativas, vimos como a relacdo de alguns alunos com 0s seus
professores de Espanhol, anteriores ao curso de licenciatura, os influenciou positivamente no
que diz respeito a aprendizagem da Lingua Espanhola. Notamos que, dentre as estratégias
indiretas, esta foi na que os alunos mais evoluiram de forma significativa. Apds a pesquisa,
todos os estudantes observam se estdo tensos ou nervosos quando estdo falando em Espanhol,
Ou conversam com outras pessoas sobre como se sentem quando estdo se comunicando
oralmente no idioma, por exemplo. Entretanto, averiguamos (mais especificamente no blog e
no Facebook) que nem sempre eles fazem uso das estratégias afetivas, apesar de terem a
consciéncia de sua importancia. Cremos que isso se deve principalmente a timidez e ao medo

de cometer erros diante do professor e dos colegas.

5.1.3 Autonomia: capacidade para responsabilizar-se pela propria aprendizagem

Com base nos estudos de Benson (1997; 2000; 2001), analisamos como se manifesta a

autonomia dos participantes a fim de melhorar a sua expressdo oral em Lingua Espanhola.
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Nesta pesquisa, focamos na autonomia considerando a visao psicoldgica proposta pelo autor.
Para isso, nos centramos em dois aspectos: o primeiro diz respeito as concepcbes dos
estudantes em relacdo a autonomia na aprendizagem; o segundo abrange 0S percursos
tracados pelos alunos para aprimorar a sua fala em Espanhol, isto &, que estratégias e recursos
eles adotam para aprender a L-meta e que sugerem comportamentos autbnomos. Sendo assim,
neste trabalho visamos a averiguar como esses futuros professores percebem a autonomia no
desenvolvimento da habilidade linguistica em pauta, assim como o papel que eles acreditam
que devem ter diante dessa tarefa.

Esta analise também se alicerca na visdo politica proposta por Benson (1997), pois
tem como objetivo avaliar as agdes dos participantes quanto ao seu controle sobre o processo
de aprendizagem dentro das possibilidades que a universidade lhe permite. Para isso
consideramos — em especial — a influéncia da acdo do professor no desenvolvimento da
autonomia desses aprendentes, dentro do contexto em que eles estéo inseridos.

Salientamos que nesta pesquisa ndo nos focamos na versdo técnica de autonomia, uma
vez que ela ndo tem como proposito fornecer aos estudantes oportunidades para trabalhar de
forma mais independente em sala de aula — e principalmente fora dela; o estudo proposto nao
visa a prover os alunos com habilidades e técnicas para falar melhor em Espanhol, ou mesmo
oferecer algum treinamento para que eles possam desenvolver melhor essa habilidade
linguistica. Conforme explicamos no Capitulo 4, esta pesquisa tem como um dos objetivos
sensibilizar os estudantes no que tange a importancia da autonomia em seu processo de
aprendizagem. Apesar de considerarmos neste estudo as visGes psicoldgica e politica de
autonomia propostas por Benson (1997), vale relembrar que todas as versdes do conceito em
foco tém em seu cerne implicagdes politicas para a aprendizagem de linguas. Deste modo,
concordamos com o autor quando postula que a propria concep¢do de autonomia €
essencialmente politica. Para iniciar, discorremos sobre os resultados gerados para este
estudo, por meio de diferentes instrumentos; por ultimo, apresentamos uma apreciagdo e
discussdo geral desses achados com base no referencial tedrico adotado.

Ao analisar as narrativas escritas dos participantes desta pesquisa, identificamos
algumas concepcdes dos estudantes em relacdo a autonomia na aprendizagem de linguas,
neste caso, 0 Espanhol. No geral, eles tém a nogdo de que autonomia significa aprender um
idioma nédo apenas com o auxilio do professor, mas também por meio de iniciativas proprias.
No entanto, alguns estudantes reconhecem que o professor tem uma fungdo importante em seu
processo de aprendizagem. Sendo assim, eles estudam a L-meta fora do contexto de sala de

aula e, para essa tarefa, buscam as opcbes que mais se acomodem as suas necessidades.
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Ademais os estudantes entendem que, para serem autbnomos em seus estudos, eles precisam
dedicar tempo e criar oportunidades para pratica-la.

Observamos aspectos semelhantes nas narrativas deles no que se refere aos caminhos
tracados para desenvolver a expressdo oral. Cordoba relata que, no inicio, ela estudava a
Lingua Espanhola sozinha utilizando como recurso a Internet e leituras de textos; a aluna
percebe a sua dificuldade de falar a L-alvo e busca meios para supera-la. Na sua narrativa fica
evidente que ela conseguiu vencer esse obstaculo, conforme podemos ler neste fragmento:
“Estudei por conta propria, através de livros e isso me ajudou a ter uma comunicacao mais
compreensiva com 0 meu amigo” (Cordoba, narrativa, grifo nosso). Mais adiante, ela revela
outra caracteristica de um aprendente autbnomo ao afirmar que adota diferentes recursos para
aprimorar a L-alvo fora do contexto académico: “Tenho procurado meios de estudar o
idioma que vao além da sala de aula, através de sites, aplicativos e livros, tanto didaticos
como literarios” (Cérdoba, narrativa, grifo nosso). Ademais, a estudante demonstra ter clareza
em relacdo as suas metas dentro do curso de licenciatura: “Meu objetivo, agora, é aprimorar
cada vez mais a escrita e a fala do Espanhol, perdendo o medo de falar em publico (...) e me
tornar uma boa profissional, futuramente”. (Coérdoba, narrativa). Em outras palavras, ela
reconhece que tem dificuldades (a timidez), mas acredita que precisa vencé-las, pois, para ela,
um professor precisa ter uma boa competéncia linguistica. Leganés e Plasencia também
demonstram que tém metas claras no que se refere a aprendizagem do idioma: o primeiro
aluno afirma: [...] quero avancar nos estudos a respeito da sistematica da Lingua
Espanhola e fazer do meu primeiro contato com o idioma um projeto que comprove ainda
mais a proximidade com o portugués (Leganés, narrativa, grifo nosso); J& a segunda declara:
“0 meu objetivo é trabalhar com traducfes” (Plasencia, narrativa).

Granada utiliza como estratégia para melhorar a expressdo oral em Espanhol
diferentes recursos como, por exemplo, masicas e filmes. Para superar algumas dificuldades
como a desmotivacdo, a falta de tempo e o cansago, ela encontra como saida o uso de
aplicativos para se dedicar ao estudo da L-meta. No relato de Granada, percebemos indicios

de atitude autdnoma, a qual a levou a alcancar o seu objetivo:

Excerto: Comecei o curso ndo com muita vontade, e com muita
dificuldade, baixei uns aplicativos no celular para me ajudar a estudar,
porque eu tinha pouco tempo para isso. la para a faculdade; antes de
terminar a aula, eu saia correndo para o trabalho, e quando chegava de
noite ja estava muito cansada. Estudar pelos aplicativos, deitada, era mais
produtivo. (Granada, narrativa, grifo nosso).
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Segovia também, por iniciativa prépria, comecou a utilizar aplicativos para aprender
a falar em Espanhol e, segundo o relato, seus esforcos lhe fizeram alcancar resultados:
“Comecei a utilizad-lo e consegui aprender muitas coisas que me ajudaram muitissimo,
como palavras que eu ndo conhecia e tempos verbais” (Segovia, narrativa, grifo nosso).
Assim como Cordoba, Logrofio utiliza a web como recurso constante para auxilid-lo a
desenvolver a expressdo oral em Espanhol. Sua agéo o levou a alcancar alguns objetivos.
Entretanto o estudante reconhece a importancia do papel do professor para a sua

aprendizagem, conforme podemos ler neste excerto:

Excerto: Eu achei na Internet o professor pelo qual eu ndo podia pagar e a
partir dali eu comecei a encarar minha trajetoria. Aprendi coisas basicas
que ndo substitui a presenca de um bom professor, entretanto possibilita
uma gama de aprendizagem sobre a oralidade, a aplicacé@o e o cotidiano
gue, quica, ndo te possa proporcionar um professor. (Logrofio, narrativa).

Ao avaliar as narrativas escritas, considerando a versdo politica de autonomia,
percebemos a visdo dos alunos em relagdo a aprendizagem do Espanhol em outros espagos
de ensino, ou em periodos que antecedem ao Seu ingresso NO curso universitario. Por
exemplo, quando Cordoba iniciou o ensino medio, ela teve a oportunidade de optar por
estudar a Lingua Espanhola ao invés do Inglés, pois a escola Ihe dava essa possibilidade. Em
resumo, ela pode exercer o seu direito de escolha. Nessa ocasido, a aluna se sentiu
estimulada pelos conhecimentos adquiridos na escola basica e teve a certeza de que queria
seguir estudando Espanhol no curso de Letras. Leganés, assim como Cordoba, teve contato
com a Lingua Espanhola de maneira formal no ensino médio. Ele destaca o valor de
aprender esse idioma, uma vez que lhe permitiu ampliar a sua visdo de mundo, conhecer

outras culturas e estabelecer comunica¢do com outros povos:

Excerto: Com o Espanhol, tenho certeza que foi diferente, por que a entrada
para o ensino médio abriu outros horizontes referentes aos ambientes
pluriculturais que é a América do Sul, a importancia de falar um segundo
idioma, entre outros motivos. Em minha concepcdo, o Espanhol era e é de
fato outra lingua estrangeira, pois ouvia muitos comentarios que o
Portugués é extremamente parecido com o Espanhol, mas que na realidade
nao € e nunca foi. (Leganés, narrativa).

Logrofio, durante a sua trajetoria no ensino basico, teve a opgédo de escolher o idioma
estrangeiro que faria parte de seu curriculo. Entretanto, ele ndo teve nenhum contato com a

Lingua Espanhola porque sempre preferiu dedicar-se a Lingua Inglesa. Segundo seu relato,
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essa preferéncia pelo Inglés foi motivada por preconceitos que ele tinha em relagdo ao
Espanhol:

Excerto: Sempre achei um absurdo eu ouvir uma mdsica e ndo entender,
por mais proxima que fosse, eu achava um fracasso da minha parte, até
que eu ouvi a musica “ |NO!” de Shakira e comecei a entender partes do
que ela dizia e sentia. Esse foi meu primeiro, e por muito tempo Unico,
contato com a Lingua Espanhola. Mas com o tempo eu fui aderindo a
maneira preconceituosa com a qual enxerga-se o0 Espanhol em detrimento
do Inglés. (Logrofio, narrativa).

Plasencia considera que o curso de licenciatura em Letras tem lhe proporcionado
oportunidades para aprimorar a sua expressao oral, em Espanhol. De acordo com a aluna, as
aulas na instituicdo tém contribuido para a ampliacdo de seus conhecimentos, conforme
lemos neste trecho: “Desde que eu iniciei 0 curso de Letras com Espanhol, eu me desenvolvi
muito na hora de falar e ganhei uma grande carga de novas informagées” (Plasencia,
narrativa). Segovia também considera que as aulas de Espanhol na universidade tém
colaborado para o desenvolvimento de sua expressao oral. Segundo o seu relato, os fatores
motivadores sdo os colegas de classe que ela considera como amigos, assim como 0s
professores que — em sua visdo —, sdo excelentes. Em outras palavras, Segovia ndo conta
apenas com o seu empenho individual para exercer a sua autonomia, mas também com o0s
atores que fazem parte de seu contexto de aprendizagem de forma direta.

Ao analisar os questionarios aplicados no inicio da pesquisa, identificamos algumas
concepgOes dos estudantes no que concerne a autonomia na aprendizagem da Lingua
Espanhola. Na questdo 1, perguntamos aos alunos se eles se consideravam autdbnomos e
solicitamos que comentassem as suas respostas: metade deles respondeu que sim; dois
responderam que um pouco; um afirmou que depende da situacdo; e um respondeu que néo.
Cdrdoba declara que se considera autobnoma, “pois vai a busca ferramentas que vao além da
sala de aula”. Logrofio faz uma autoavaliagéo e também confirma a mesma condigao: “Pelos
meus habitos de estudo, eu creio que sou um estudante autbnomo. Por exemplo, eu ndo me
contento s em aprender 0 que me passam nas aulas; eu vou a diciondrios e sites para tirar
duvidas” (Logrofio, questionario inicial). Observamos, ainda, que boa parte dos sujeitos
investigados relaciona a autonomia com a acdo de buscar conhecimentos em Lingua
Espanhola fora do espaco universitario, conforme podemos ver na declaracdo de Segovia:
“Quando estou fora do ambiente académico, sempre procuro estar pesquisando, estudando
de varias formas para avancar no aprendizado do Espanhol” (Segovia, questionario inicial).

Na entrevista, a aluna reforca a sua condi¢do na seguinte declaracao:
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Excerto: Tudo que eu sei (eu ndo t6 dizendo que eu ndo aprendi, claro que
eu aprendi aqui, eu ndo vou dizer que eu ndo aprendi) foi meu empenho,
também, foi minha autonomia. Porgue eu ja cheguei aqui, eu fiz um...
Baixei um aplicativo, fiz aquele cursinho ali e tal (...) O Duolingo me ajudou
muitissimo! A base que eu cheguei aqui, tendo, foi a do Duolingo. Eu ndo
vou dizer que nao foi, que foi de outro lugar, eu ndo vou mentir. (Segovia,
entrevista, grifo nosso).

O relato acima sugere que a estudante tem uma atitude autbnoma, pois ela assume a
responsabilidade de aprender a L-meta, se dedica a lograr o seu objetivo e da o testemunho
de que conseguiu alcanca-lo. Por outro lado, Granada e Plasencia respondem que se
consideram pouco autbnomas; no entanto, Plasencia comenta que tenta aprender fora da sala
fazendo atividades.

Leganeés se considera autbnomo apenas em parte porque, para ele, o aprendente de
linguas precisa ser disciplinado para enquadrar-se nessa condi¢do. No entanto, em sua
resposta, observamos que este estudante demonstra alguns indicios de autonomia por meio
de atitudes. Segundo Leganés, ele dedica mais esforcos aos contetdos que seleciona para
estudar e concentra a sua aprendizagem naqueles conhecimentos que sao relevantes — em sua
avaliacdo — em determinadas situages: “Minha autonomia estd relacionada diretamente
com a disciplina isto &, meu esforco sera depositado em matérias de interesse maior, porém
tenho consciéncia de que toda informacdo no mundo universitario possui grande
importancia” (Leganés, questionario inicial). Durante a entrevista, o estudante confirma a

nossa percepcao a seu respeito, conforme podemos ver no seguinte trecho:

Excerto: Digo que hoje me considero autbnomo sim, porque melhorei pra
caramba na questdo da organizacdo das disciplinas. Antigamente era
tudo... ndo pra cima da hora... fazer tudo na pressa, mas hoje eu tenho o
dia, assim, regrado, de qual disciplina eu vou estudar, de qual disciplina eu
vou desenvolver o trabalho. Entdo, eu me considero autbnomo nessa
situacdo, de o professor cobrar pra mim determinado assunto e eu saber
organizar, la, no meu ambiente, de qual forma, e qual seria 0 melhor tempo
pra fazer determinada atividade. (Leganés, entrevista, grifo nosso).

Perguntamos a Leganés a partir de que momento ele comecou a ter essa atitude. Ele

respondeu do seguinte modo:

Excerto: Desde o meio do semestre do ano passado, porque passei por uma
conversa com um professor, e ai ele me ensinou, me passou essa questdo
da autonomia, né, que realmente é fundamental desde o colégio, ndo s6 aqui
no ambiente universitario. Mas desde o colégio seria bom, ja, o professor, o
educador passar isso pra o educando, esse sentido de autonomia, de fazer
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com que o aluno perceba que desenvolver o conhecimento ndo é somente o
professor que tem essa responsabilidade. (...) Isso me ajudou muito, me
esclareceu muita coisa. (Leganés, entrevista, grifo nosso).

No relato acima, percebemos que o estudante se deu conta de que precisava mudar de
postura a fim de ter avangos em seus conhecimentos de Lingua Espanhola; Leganés
conversou com o professor e este explanou para o aluno — de maneira explicita — sobre a
importancia da autonomia na aprendizagem e essa orientacdo lhe trouxe beneficios.
Percebemos que o pensamento deste aluno, acerca do assunto em foco, estd em consonancia
com o que propde Benson (1997; 2000; 2001) quando define que o aprendente autbnomo
tem a capacidade para responsabilizar-se pela sua aprendizagem. Ja Trujillo ndo se julga um
aluno autdnomo porque, segundo ele, a autonomia esta associada a organizacdo do tempo de
estudo e ao estabelecimento de metas a serem alcancadas. Nesse quesito, ele se avalia como
instavel.

Perguntamos aos alunos, na questdo 2, que atitudes — em sua opinido — um (a) aluno
(a) autdnomo (a) deve ter para aprender uma lingua. Para Cérdoba, Segovia e Logrofio, um
aprendente autbnomo é aquele que procura metodos, recursos e estratégias eficientes para
ampliar os seus conhecimentos. Observamos estas nogdes nos seguintes exemplos: “Buscar
métodos de estudos eficazes para a melhoria ao escrever e falar o idioma Espanhol”
(Cérdoba, questionario inicial); “Fazer suas préprias buscas e pesquisas sobre todos 0s
aspectos que se relacionam com a sua area de estudo” (Segovia, questionario inicial); e
“Buscar sozinho outros meios para aprender, ndo depender do professor para melhorar.”
(Granada, questionério inicial). No entanto, Granada destaca a importancia de o estudante ser
responsavel por aprender nos momentos em que ndo pode contar com o auxilio do professor.
Logrofio tem opinido semelhante a de seus colegas, porém menciona a necessidade de
colocar a L-alvo em prética. Para ele, um aluno auténomo deve “aproveitar 0s recursos
disponiveis a fim de obter mais conhecimento sobre a lingua, além de buscar maneiras de
reproduzir o que aprende”. J& Leganés defende que um estudante que tem atitudes
autébnomas é responsavel pela sua aprendizagem, planeja os seus estudos e se empenha em
praticar o Espanhol em diferentes cenarios: “As atitudes de um aluno auténomo que anseia
falar uma segunda lingua devem ser repletas de comprometimento, organizacao, investir nas
producdes orais, além de ter uma nogdo de praticar seu esforco em situagdes diversas”
(Leganés, questionario inicial).

Na questdo 3, perguntamos aos estudantes se eles se julgavam dependentes das

instrucOes de seu (sua) professor (a) de Espanhol e que comentassem as suas respostas. Dos
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oito estudantes, quatro acreditam que sim, dois avaliam que séo parcialmente dependentes, e
dois afirmam que ndo. De acordo com Cérdoba, Segovia, Leganés e Truijillo, eles se julgam
na condicdo de dependéncia porque, em sua Vvisdo, 0s professores tém experiéncias e
conhecimentos que podem auxilia-los a adotar os melhores percursos durante a sua
aprendizagem de Espanhol. Por exemplo: Cordoba afirma que “é importante ter alguém
experiente nos guiando para os caminhos corretos para um bom aprendizado na Lingua
Espanhola”; Segovia comenta que “0 professor tem uma bagagem para orientar, uma

metodologia eficaz”; e Leganés assevera:

Excerto: As instrucfes que recebo do professor em sala me auxiliam no
estudo. S&o informacfes complementares que realmente ndo podem ser
ignoradas— ja que se necessita de um ensino aprofundado—, pois se trata
de outra lingua. (Leganés, questionario inicial).

Na entrevista, o estudante reforga a sua opinido: “Eu acho o que a faculdade néo é so6
vocé chegar, receber o contetdo do professor, e chegar em casa e nao refletir, ndo discutir
sozinho, ver no que eu posso melhorar no praticar a lingua”. Ou seja, para Leganés a
autonomia exige que o aprendente assuma a responsabilidade para se autoavaliar
constantemente em sua trajetoria de estudos. Ja Trujillo concebe o professor como um
administrador; o estudante admite ser mais eficiente quando conta com a sua ajuda durante o
processo de aprendizagem. Logrofio e Plasencia concordam em parte em relacdo a sua
dependéncia das instrucdes de seus professores de Espanhol. Logrofio, por exemplo, afirma o

seguinte:

Excerto: Julgo-me parcialmente dependente sobre aquilo que ele retrata;
ha véarias formas de obter conhecimento culturalmente. Entretanto, as
instrucbes do professor podem ser de temas sobre coisas que eu nunca
pesquisaria sozinho. (Logrofio, questionario inicial).

Isto é, para ele, o professor € um profissional que atua como mediador para adquirir
aqueles conhecimentos que ele néo teria condi¢des para alcancar sozinho. Percebemos um
discurso semelhante na resposta de Plasencia: “0 professor vai dar a base, mas ndo é vocé
gue tem que ter interesse em estudar e se aprofundar no assunto”. Em outras palavras, a
aluna ressalta a autonomia como uma atitude responsavel por parte do aprendente.
Salamanca e Granada responderam que ndo estdo de acordo, ainda que destaguem que as
instrucbes do professor tém certa relevancia. Na entrevista, Granada da maiores

esclarecimentos sobre este aspecto, conforme vemos no relato abaixo:
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Excerto: Antes eu me sentia mais dependente do professor. Tava no
primeiro semestre, também, assustada. Mas depois que passa isso... Eu
acho, assim, que tem outros meios de vocé ta aprendendo. O professor acha
que ta ali somente pra dar uns topicos pra vocé. Vocé tem que t& buscando
isso 0 tempo todo sozinho, também. (Granada, entrevista, grifo nosso).

Ou seja, para a aluna, quanto mais conhecimentos o aprendente tem sobre a L-alvo,
menos dependente ele se torna em relacdo a acdo do professor. Granada reconhece o
professor como aquele profissional que tem a funcéo de instruir o aluno, porém essa acdo por
si s ndo vai garantir que a aprendizagem seja bem sucedida. Sendo assim, o aluno deve
também zelar pela sua aprendizagem. Ainda no questionario, Salamanca responde que ndo
se considera totalmente dependente do professor. Para ela, o docente tem como objetivo
“dar ao aluno uma base”, mas o0 aluno € quem tem que ter o interesse de estudar e
aprofundar nos conhecimentos adquiridos. Na entrevista, Salamanca da detalhes sobre a sua
opini&o:

Excerto: Quando eu peguei esse terceiro semestre, eu ja fui pesquisar a
disciplina. Entdo, quando o professor vem me perguntar o que €, eu ja sei.
A, quando ele vai passar a atividade, eu ja quero pesquisar antes também.
Isso ndo é porque eu quero ser melhor do que alguém da sala. As vezes, eu
nem falo tanto sobre o assunto. Mas é porque eu quero me assegurar de que
eu vou aprender. (...) Eu dependo do professor que ele me dé uma diregéo.

Se ele der a direcdo, eu consigo chegar no caminho. Eu acho que o
professor é importante pra isso. (Salamanca, entrevista, grifo nosso).

Perguntamos aos participantes, na questdo 4, se eles achavam possivel alguém
aprender uma lingua sem a presenca do professor. Ao analisar as respostas, observamos que
a maioria acredita na viabilidade de aprender Espanhol sem considerar a acdo de um
professor, a excecdo de Trujillo. Para este aluno, talvez seja possivel aprender a Lingua
Espanhola — sem a presenca de um professor — através de um processo de imersdo em um
pais onde se fala a L-meta. Os demais estudantes confirmam que estdo de acordo e
apresentam diferentes respostas para justificar a viabilidade dessa tarefa. Em geral, eles
afirmam que aprender um idioma sem a presenca do professor é possivel desde quando o
aprendente adote 0s recursos e materiais corretos (Internet, masica, filme, podcast, video-
aula, etc.), utilize estratégias de aprendizagem, converse com falantes nativos ou com
falantes mais proficientes (no meio virtual ou modo presencial) e tenha determinacdo e
vontade de aprender. Ainda que estes alunos considerem que € possivel aprender uma LE

sem a presenca de um professor, acreditamos que um processo de aprendizagem nesses
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moldes pode estar suscetivel a limitagdes. Ao nosso entender, os alunos podem contar com o
apoio do professor para auxilia-los, por exemplo, na escolha das ferramentas e recursos mais
adequados, bem como na selecdo das melhores EAs. Ademais, o professor pode atuar como
motivador e facilitador na selecdo dos conteidos mais apropriados para o seu nivel de
conhecimento da L-meta.

Na questdo 5, perguntamos aos estudantes qual — ou quais — as suas maiores
dificuldades com relacdo ao desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola, e o
que eles faziam para sana-las. Fizemos este questionamento a fim de analisar se eles séo
capazes de identificar as suas préprias dificuldades e, além disso, averiguar se as suas
respostas apresentavam indicios (ou nao) de que eles tentaram e conseguiram resolvé-las por
meio de atitudes autbnomas. Granada, como ja havia declarado antes, afirma que seu maior
obstaculo para falar Espanhol é a timidez. Para supera-la, ela se esforca para se comunicar
oralmente na L-meta, em sala de aula, mesmo sem vontade. Plasencia, mais uma vez, assume
que também enfrenta dificuldade semelhante, conforme observamos em seu depoimento:
“Eu acho que o fato de eu ser timida me atrapalha muito. Eu tento pensar que todo mundo
também esta aprendendo e pode errar, e que a maioria das pessoas ndo vai me julgar”
(Plasencia, questionario inicial).

Cordoba e Segovia asseveram que tém dificuldades para desenvolver a expressdo oral
em Espanhol no que tange aos aspectos fonéticos. Como exemplos, encontramos as
seguintes declaragdes: “A forma correta de pronunciar as palavras e o nervosismo ao falar
que faz com que eu cometa alguns erros” (Cordoba, questionario inicial); “Tenho um pouco
de dificuldade para realizar as vibrantes, porém procuro sempre que possivel fazer
exercicios de pronunciacdo para sanar o problema” (Segovia, questionario inicial, grifo
nosso). Entretanto, percebemos diferencas de posicionamento das alunas; enquanto Cordoba
ndo d& evidéncias — em sua resposta — sobre um possivel caminho (ou solucao) para superar
a dificuldade, Segovia reconhece que enfrenta problemas na producdo de um fonema
especifico da Lingua Espanhola e busca meios para resolvé-lo.

Leganés assevera que tem déficit de vocabulario em Espanhol, assim como
dificuldade para utilizar determinadas estratégias metacognitivas. Por outro lado, a fim de
amenizar estes entraves, ele adota as estratégias de memoria e de repeticdo (Oxford, 1989),

conforme vemos neste excerto:

Excerto: Minha maior dificuldade diz respeito a deficiéncia de léxico e
organizacdo mental das ideias para formulagéo de frases. Para evitar essa
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situacao, costumo memorizar expressdes e repeti-las pata utiliza-las em
contextos aleatorios. (Leganés, questiondrio inicial, grifo nosso).

Assim como Leganés, Logrofio declara que também enfrenta problemas em relacdo a
aprendizagem do léxico em Espanhol, em particular no que se refere ao uso de palavras mais
informais. Como estratégia, ele procura 0s meios e situac@es para utiliza-las: “Colocar 0 uso
de palavras mais informais no meu cotidiano, o que eu me esforco para fazé-lo criando
frases e enviando para os meus amigos que falam Espanhol (Logrofio, questionario inicial).
Ja Salamanca, quando encontra dificuldade, recorre a sua gramatica ou conversa com
Leganés. Caso este ndo possa auxilid-la, ela consulta um orientador (em sua resposta, a aluna
ndo deixa claro quem seria essa terceira pessoa). Para Trujillo, a auséncia de oportunidades
para falar em Espanhol fora do contexto de sala de aula é uma dificuldade; segundo ele, essa
é uma assunto preocupante. Nesta questdo, observamos que a maioria dos alunos demonstra
indicios de atitudes autbnomas para desenvolver a expressdo oral em Lingua Espanhola, ao
adotar o uso de diferentes EAs.

Na questdo 6, perguntamos se eles participavam de algum férum de discussédo, grupo
de estudo, etc., para praticar oralmente a Lingua Espanhola ou comentar sobre as suas
experiéncias no processo de aprendizagem. Dos oito alunos, sete respondem que nao:
Segovia explica que pratica a expressdo oral na L-meta somente em sala de aula e, algumas
vezes, em casa; Leganés também afirma que néo, justificando que o seu estudo é autbnomo
e, para isso, ele conta com o auxilio de livros e da Internet. Apenas Logrofio afirma que ja
teve oportunidade de participar de grupos, fora do contexto académico, que lhe tem

permitido aprimorar a expressdo oral em Espanhol, conforme podemos ler neste excerto:

Excerto: Na congregacdo em que eu fago parte, sempre discuto com
amigos sobre o tema da aquisicdo do Espanhol. Também j& entrei em um
forum sobre debates da congregacéo e traducdo com aplicativos de ensino
de linguas estrangeiras. (Logrofio, questionario inicial).

Perguntamos aos alunos, na questdo 7, se eles conhecem alguma ferramenta ou
recurso disponibilizado pela Internet para a aprendizagem de linguas estrangeiras e, em caso
afirmativo, mencionassem qual (ou quais). No geral, todos conhecem diferentes recursos
disponiveis na web para aprender idiomas. Eles citaram como exemplos: dicionarios on-line
que apresentam as palavras em contexto de uso (Cordoba, Logrofio e Plasencia); Duolingo
(Granada, Logrofio, Plasencia, Segovia e Trujillo); Filmes/Netflix (Cordoba, Granada e
Salamanca); Rosetta Stone (Trujillo); musicas on-line (Segovia); Youtube (Plasencia e

Salamanca); podcast (Salamanca e Leganés). Apenas este Gltimo confirma que ndo somente
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conhece como também faz uso dos recursos mencionados. J& na questdo 8, perguntamos aos
estudantes que recursos ou estratégias eles utilizam para desenvolver a expressdo oral em
Lingua Espanhola. Encontramos as seguintes respostas: Filmes/Netflix (Granada e
Salamanca); podcast (Leganés); textos escritos (Cdrdoba, Leganés e Plasencia); audios
interativos/dialogos (Leganés); musicas (Coérdoba, Plasencia, Salamanca e Segovia); bate-
papo on-line (Trujillo). Ao analisar as respostas referentes a esta questdo, percebemos um
detalhe interessante; apesar de conhecer e de ter acesso a todos estes recursos, estes
estudantes nem sempre os utiliza para melhorar a expressdo oral em Espanhol. Por exemplo,
cinco alunos respondem que conhecem o Duolingo, mas nenhum deles adota esta ferramenta
para melhorar a sua expressdo oral na L-alvo. Outro ponto que nos chamou a atengéo é que
apenas Logrofio e Trujillo utilizam estratégias e recursos para desenvolver a habilidade de
expressao oral de forma direta: o primeiro tem o costume de acessar salas de bate-papo on-
line (chat); o segundo, como tem a chance de desenvolver trabalho voluntario com
hispanofalantes, sempre busca a oportunidade para conversar e descobrir novas palavras. No
entanto, observamos que as respostas dos participantes ndo dao indicios de que ao adotar
estas ferramentas eles tenham alcancado autonomia em sua aprendizagem.

Nas perguntas 9 a 13, do questionario inicial, temos como objetivo conhecer os
percursos tracados pelos estudantes para desenvolver a expressdo oral em Lingua Espanhola,
de maneira autdnoma, no que concerne ao uso das EAs (OXFORD, 1989). Na questdo 9,
perguntamos se eles procuravam auxiliar ou encorajar 0s seus companheiros de classe em
momentos de aprendizagem de Espanhol. Dos oito alunos, seis tém essa atitude. Plasencia e
Granada afirmam que ndo ajudam ou encorajam; esta Ultima releva que geralmente sdo os
seus colegas que a animam. Os demais contribuem em sala de aula de diferentes maneiras.
Cordoba, por exemplo, responde o seguinte: “7Tento mostrar de alguma forma que o idioma
Espanhol ndo ¢é tdo complicado como parece quando o praticamos e inserimos em Nnosso
cotidiano”. Leganés declara que nos momentos em que seus colegas conseguem ser bem
sucedidos em uma tarefa, lhes motiva com palavras de animo a fim de que se sintam
apoiados. Logrofio auxilia os seus companheiros de classe conversando com eles e
corrigindo-os quando necessario. Ja Trujillo assevera que costuma dar dicas de estudos e de
paginas web. Segovia responde que auxilia os seus colegas em momentos de aprendizagem
de Espanhol, mas apenas quando ela é requisitada, conforme lemos neste excerto: “Algumas
vezes dou dicas de minhas técnicas de estudo e esclareco alguma duvida, quando sei do que
se trata. Mas s6 quando me pedem, porque a maioria ndo gosta de opinides e ajuda dos

outros” (Segovia, questionario inicial). Com base nestas respostas, percebemos que a maior
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parte do grupo investigado da evidéncias de autonomia, ao assumir a responsabilidade de
ajudar os seus companheiros de classe.

Na questdo 10, perguntamos se eles procuram fazer uso da Lingua Espanhola fora de
sala de aula visando a interacdo oral e, em caso afirmativo, explicassem em que situacdes.
Neste quesito, identificamos as seguintes respostas. Cordoba, por exemplo, diz: “Sim,
qguando invento didlogos imaginarios em minha mente, tento convencer o meu marido a
dialogar comigo” (Cdrdoba, questionario inicial). Leganés também oferece maiores
esclarecimentos: “Sim, meus treinos com a Lingua espanhola é interagindo comigo mesmo
através de udios” (Leganés, questionario). Salamanca menciona que sO pratica a expressao
oral em casa, lendo em voz alta, ou fingindo ser estrangeira quando sai nas ruas. Logrofio
também utiliza esta Gltima estratégia adotada por Salamanca, pois, segundo ele, 0s
individuos estrangeiros sao mais bem atendidos e disfrutam de melhores servicos, em sua
cidade, do que o cidaddo local. Ademais, de acordo com Logrofio, usando esta estratégia, €
possivel conversar de forma mais privada. Ao analisar estas respostas, percebemos que 0s
alunos buscam meios para aprimorar a expressao oral na L-alvo. Entretanto, acreditamos que
estas estratégias ndo lhes oferecem oportunidades reais de interacdo; inventar didlogos
imaginarios na mente, interagir consigo mesmo através de audios e ler um texto em voz alta
— a0 nosso entender — n&o contribuem de maneira eficaz para que estes futuros professores
desenvolvam a expressdo oral em Espanhol, pois a lingua é lugar de interacdo que envolve
pelo menos dois individuos que estabelecem trocas linguisticas em diferentes niveis (social,
cultural, pragmatico, semantico, etc.). Trujillo fala em Espanhol fora de sala de aula apenas
pela Internet, nas salas de bate-papo, como ja mencionamos antes. Plasencia, Granada e
Segovia ndo praticam a habilidade linguistica em foco em contexto extrauniversitario; esta
Gltima aluna esclarece que o seu filho tem conhecimentos do idioma, mas nao gosta de
praticar com ela por se sentir inibido.

Na questdo 11, perguntamos aos alunos se eles acreditam que a troca de ideias e
experiéncias com outras pessoas sao elementos fundamentais no processo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira. Pedimos-lhe, ainda, que comentassem o seu ponto de vista sobre
0 assunto. No geral, todos os estudantes concordaram com a afirmacdo; apenas Segovia
apresentou ressalvas. Granada explica que este € um aspecto positivo, uma vez que 0
intercdmbio possibilita aos alunos alcangar maturidade na aprendizagem da L-meta. Para
Plasencia, a troca de experiéncias com outros individuos os auxilia a adquirir conhecimentos
e novas percepcOes. Trujillo destaca que “isso possibilita que vocé possa promover o

estimulo e a motivacdo necessaria para que o individuo avance no idioma” (Trujillo,
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questionério inicial). Ou seja, ele aborda prismas tanto sociais quanto afetivos. Ainda sobre
este aspecto, Leganés assevera que o intercambio de experiéncias entre 0s sujeitos traz
beneficios porque “enriquece o vocabulario do individuo, fazendo com que ele possa
apresentar mais uma opcdo no emprego das palavras em uma frase, além do modo de
utilizacao” (Leganés, questionario inicial). Neste caso, o aluno pde énfase na aquisi¢do do
Iéxico em contexto levando em consideracao 0s aspectos pragmaticos.

Salamanca e Logrofio, em suas respostas, ddo indicios de que tém desenvolvido
atitudes autbnomas. Salamanca diz que percebe que essa troca de experiéncias e
compartilhamento de ideias com outras pessoas sdo benéficas quando ela dialoga nos
corredores da universidade — em Espanhol — com o0s colegas que estdo cursando outros
semestres. Logrofio da evidéncias de autonomia para desenvolver a sua expressao oral no

seguinte trecho:

Excerto: Uma parte massiva do que eu aprendi foi trocando experiéncias
com estrangeiros ou brasileiros que falam Espanhol e eu estou
completamente seguro de que isso é fundamental — necessario — para uma
boa aquisicdo da lingua. (Logrofio, questionario inicial).
Em resumo, Logrofio esta convicto de que as estratégias sociais tém contribuido para
que ele avance nos conhecimentos da L-alvo. Entretanto, Segovia chama a atengédo para

algumas restrigOes. Segundo ela,

Excerto: ha algumas ideias e técnicas que sdo utilizadas por outras pessoas
que podem lhe trazer alguma ajuda. Contudo, existem pessoas que por ter
um conhecimento mais avancado, inflam os seus egos tornando-se soberbas.
E utilizam isso como uma maneira a mais para diminuir os demais, usando
suas experiéncias como meio para esse fim. (Segovia, questionario inicial).

Ou seja, a aluna destaca que este processo pode sofrer interferéncias negativas de
ordem, ocasionando o efeito inverso; ao invés de se beneficiarem com a troca, o
compartilhamento de ideias e experiéncias com outros individuos, eles podem estar
vulneraveis a alguns fatores que podem inibir o seu desenvolvimento.

Na questdo 12, perguntamos se eles alguma vez ja tentaram aprender algo sozinho e,
em caso positivo, comentar a sua experiéncia. Todos 0s estudantes mencionaram que sim.

Cordoba, por exemplo, respondeu o seguinte:

Excerto: Aprendi o idioma Inglés, e digo que consigo compreender uma
conversacao. Leio textos e assisto filmes na lingua, pois busquei sites, video-
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aulas, aplicativos, leituras de revistas, musicas e seriados em inglés.
(Cdrdoba, questionério inicial, grifo nosso).

O relato acima da indicios de que atitude autbnoma de Cordoba foi um ponto
essencial a fim de que ela pudesse alcancar o seu objetivo. Para isso, a aluna recorreu e
contou com o auxilio de variados recursos. Logrofio tentou aprender alguns idiomas por
conta propria. No entanto, ele reconhece que a tarefa poderia ter sido mais exitosa se ele
contasse com a ajuda de alguém para alcancar a sua meta. Por outro lado, o seu discurso
sugere que o individuo — que assumiria o papel de guia — ndo seria necessariamente um

professor, como podemos observar neste excerto:

Excerto: Ja tentei aprender Arabe e Mandarim sozinho e confesso que néo
é nada facil; ndo acho impossivel, mas creio que o auxilio de uma pessoa
ou algo que te corrija e ensine segundo as suas circunstancias ajuda
muitissimo. (Logrofio, questionario inicial, grifo nosso).

Segovia responde que comecou a aprender a Lingua Espanhola por iniciativa propria,
e que muitos conhecimentos foram adquiridos por meio de esforgos individuais. Neste caso,
percebemos que a motivacdo interna da aluna e a sua autoconfianga foram importantes
catalizadores para que ela alcancasse 0 seu objetivo, conforme averiguamos no seguinte
depoimento:

Excerto: Sim, o Espanhol, por exemplo. A maior parte do que sei aprendi
sozinha. Sempre que me interesso por alguma coisa e me empenho, sempre
tenho um bom desempenho, tornando-se sempre uma experiéncia bastante
satisfatoria. (Segovia, questionario inicial).

Trujillo teve uma experiéncia diferente no que se refere a aprender sozinho. Ele
comenta que houve de sua parte uma tentativa, mas ndo conseguiu leva-la a cabo devido a
sua “incapacidade de gerir tempo, estabelecer metas e organizagdo”. Sendo assim, este
relato sugere que o aluno apresenta dificuldades para assumir responsabilidades por sua
propria aprendizagem, demonstrando que necessita desenvolver atitudes autbnomas.

Na questdo 13, perguntamos aos estudantes se eles refletem sobre o seu proprio
processo de aprendizagem e, em caso positivo, eles comentassem de que forma. Os alunos
Coérdoba, Leganés, Logrofio e Salamanca mencionam que sim, justificando de diferentes
maneiras: Cordoba diz: “Sim, tenho ganhado um bom desempenho através dos recursos
tanto em sala de aula como fora dos quais venho buscando diariamente” (Cordoba,
questionario inicial). Em sua resposta, percebemos que ela associa essa estratégia como

metacognitiva ao uso de materiais voltados para a aprendizagem, os quais atuam como
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suporte. Leganés, responde: “Meu processo de aprendizagem sofie variadas mudangas, pois
nao tenho um horario fixo para estudar, por isso, sempre faco uma reflexdo para me situar e
verificar o que ou como fazer” (Leganés, questionario inicial). Ou seja, para este aluno,
refletir sobre o seu proprio processo de aprendizagem envolve a autoavaliacdo, a qual se da
conforme o tempo que ele tem disponivel para aprender a L-meta. Logrofio afirma o
seguinte: “Eu reflito muito sobre 0 modo como eu aprendo por certificar-me que um dado
processo facilita ou dificulta a minha interacdo com a lingua”. Em outras palavras,
percebemos que este aluno tem consciéncia dos possiveis beneficios do uso dessa estratégia,
e a adota de forma constante. JA Salamanca coloca em prética essa a¢do por meio da
interacdo com outros individuos: “Sempre que eu estou falando ou ougo alguém, penso que
preciso melhorar”. Segovia e Granada s refletem o seu proprio processo de aprendizagem
quando se deparam com alguns obstaculos, conforme podemos ver neste exemplo: “Quando
percebo que estou com alguma dificuldade, tento entender o que estou dizendo de forma
errada e tento melhorar nesse pronto” (Segovia, questionario inicial), e neste outro excerto:
“Quando ndo compreendo algo que ja era para estar sabendo” (Granada, questionario
inicial). Trujillo adota esta estratégia metacognitiva de forma esporadica: “Procuro analisar
as mudancas que comecaram desde a minha entrada para a universidade” (Trujillo,
questionario inicial). Plasencia admite ndo ter o habito de pensar acerca de seu proprio
processo de aprendizagem de Espanhol.

Ao avaliar os questionarios iniciais considerando a versdo politica de autonomia,
percebemos a visdo dos alunos em relagdo ao contexto de aprendizagem, em particular, a
acao do professor. Na questdo 14, perguntamos aos estudantes se eles procuravam (ou néo)
dar sugestdes ao seu professor de Espanhol quanto ao conteudo das aulas, e quanto aos
recursos utilizados e atividades desenvolvidas por ele em sala. Ademais, Ihes pedimos que
justificassem as suas respostas. Dois oito alunos pesquisados, cinco responderam que tém
essa atitude, e trés disseram que ndo. Leganés, por exemplo, afirma que da sugestbes ao
professor em relacéo aos tipos de trabalhos académicos que seréo desenvolvidos pela turma.
Plasencia comenta que também gosta de propor trabalhos e atividades, mas que nem sempre
tem essa atitude. Logrofio declara que sim, mas que tem cuidado com a maneira como ira
proceder: “Tenho um pouco de cautela ao ar sugestdes, mas eu ja dei e dou conselhos sobre
técnicas a serem aplicadas e também contetdos que visam mais enfoque” (Logrofio,
questionario inicial).

Segovia, Cordoba e Granada respondem que nao dao sugestdes em relacdo a acdo do

professor e aos aspectos que envolvem o seu trabalho por diferentes razdes. Segovia afirma:
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“Creio que a maioria dos professores sdo extremamente capacitados. Sendo assim, prefiro
nao interferir; s6 opino se solicitada”; Cérdoba explica que, no momento, esta de acordo
com a metodologia do professor atual; e Granada declara que quando ndo gosta de algum
aspecto da aula, ela melhora em casa. Em nosso entender, estas trés alunas ndo tém uma
visdo correta em relacdo ao seu papel enquanto aprendentes de Espanhol; elas assumem uma
posicdo comoda ao ndo assumir a responsabilidade pela sua propria aprendizagem. Em
outras palavras, as alunas colocam essa responsabilidade nas maos do professor e nao
dividem com ele o encargo pela sua propria formacdo. Cérdoba, por exemplo, mencionou
que ndo dava sugestdes porque “por enquanto” estava de acordo com a metodologia do
professor que ministrava as aulas de Espanhol no momento da pesquisa. No entanto, fica a
duvida (pois ndo temos a resposta) se a aluna o faria se nao estivesse a favor.

Na questdo 15, perguntamos a eles se achavam que o professor deve incentivar seus
alunos a se tornarem autbnomos para aprender a lingua e justificassem as suas respostas. Dos
oito sujeitos pesquisados, sete responderam que sim; apenas um mencionou que ndo. No
geral, percebemos que os estudantes possuem uma compreensdo de autonomia que esta de
acordo com a literatura sobre o assunto. Cordoba afirma que essa acdo do professor €
essencial “para que eles possam buscar algo que vai além de somente um estudo de uma
nova lingua, introduzir uma nova cultura”. Ou seja, o professor deve ter o papel de
incentivador e orientador. Granada responde: “0 professor passa pouco tempo com o aluno, e
nao tem como ele nos instigar a todo 0 momento”. Isto €, a aluna compreende que a sua
aprendizagem deve se estender para fora do contexto universitario e, para isso, ela precisa
das instrucGes necessarias para saber como dar continuidade ao seu aprendizado sem a
presenca do professor.

Leganés acrescenta um aspecto importante ao abordar que a autonomia é uma
responsabilidade tanto do professor quanto do aluno, conforme podemos ler neste trecho:
“Sim, porque a autonomia esta em ambas as partes; do professor, no sentido de passar o
contetdo e incentivar, e do aluno no sentido de chegar em sua casa, refletir e trazer
discussbes” (Leganés, questionario inicial, grifo nosso). Segundo Logrofio, a autonomia é
um elemento importante, entretanto o professor deve ter clareza quanto ao seu papel no
desenvolvimento do aprendente, como vemos no seguinte excerto: “Eu penso que todo
professor deve incentivar o aluno a autonomia, principalmente se tratando de falar uma
lingua estrangeira. Contudo, é vidvel e importante que ele ensine por onde o aluno deve
encaminhar suas buscas” (Logrofio, questionario inicial). Salamanca responde que o

professor deve incentivar 0s seus alunos sempre, “pois em algum momento esse aluno sera



251

professor, e se ele ndo souber utilizar as ferramentas que possui, ndo sera um bom
profissional”. Neste caso, percebemos um equivoco na compreensao de Salamanca, uma vez
gque o0 incentivo a autonomia ndao € apenas um privilégio para os que serdo futuros
professores, mas deve estar disponivel para todos aqueles que desejam aprender uma lingua.
Segovia destaca a importancia de o professor incentivar os seus alunos, porém reconhece que
nem sempre 0s seus colegas, futuros professores de Espanhol, valorizam essa oportunidade:
"Sim, acho muito importante, porque o que temos em classe sdo direcionamentos de para
onde voltar o nosso olhar, e percebo que alguns colegas ndo se dao conta disso” (Segovia,
questionario inicial). Trujillo discorda que o professor deve incentivar os seus alunos a se
tornarem auténomos para aprender a lingua. Ele justifica da seguinte forma: “N&o, acredito
que isso venha do professor, mas do proprio individuo se enxergar como capaz de
estabelecer seu proprio guia de estudar”. Neste caso, percebemos que a concepcao do aluno
ndo estd em consonadncia com o que diz a literatura sobre o assunto, uma vez que o professor
tem o papel de auxiliar o aluno a ser capaz de estabelecer os caminhos mais proveitosos e
eficazes para aprender um idioma.

No final da pesquisa, apds o término das disciplinas, aplicamos outro questionario a
fim de avaliar novamente as concepcdes dos estudantes em relacdo a autonomia na
aprendizagem da Lingua. Na questdo 1, perguntamos aos alunos se eles se consideram
alunos mais autbnomos e que comentassem as suas respostas. Todos os alunos responderam
que sim, justificando de diferentes maneiras. Cérdoba menciona que o aprendente autbnomo
é aplicado e diligente; para aprimorar os seus conhecimentos de Espanhol, ela se dedica ao

estudo do idioma considerando diferentes ferramentas:

Excerto: Sim, é Obvio que as disciplinas sdo essenciais para a nossa
desenvoltura na Lingua Espanhola, mas o esfor¢o e dedicacédo partem de
cada um de no6s, alunos. Por conta disso, tenho pesquisado assuntos
referentes as dlvidas pessoais, gramaticais, de prondncia, entre outros.
Utilizo video-aulas, sites de pesquisas e aplicativos de ensino da Lingua
Espanhola. (Cérdoba, questionario final).

Para Granada, o aluno autbnomo é aquele que busca desenvolver o seu aprendizado de
uma lingua de maneira independente, porém considera o papel do professor como orientador.
Observamos que, em seu depoimento, ela da indicios de atitude autbnoma, conforme vemos

neste excerto:

Excerto: Sim, por mais que a professor seja muito importante para o
processo de aprendizagem de uma lingua, ele tem que orientar o aluno para
que ele busque desenvolver o idioma. Eu me senti confiante para fazer isso
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em casa, € mao fica s6 dependente das aulas na faculdade. (Granada,
questionario inicial, grifo nosso).

Leganés acredita ser um aluno autdbnomo porque coloca constantemente em prética a
autoavaliacdo de suas estratégias de aprendizagem, como podemos apreciar neste exemplo:
“Eu me considero um aluno auténomo porque sempre reavalio o que fago para aprender
determinado assunto, e também mudo de estratégia de estudo para ndo me sentir fatigado e
experimentar novas formas de estudar outra lingua” (Leganés, questionario final). Logrofio,
Plasencia e Salamanca também se consideram mais autbnomos, ja que eles dependem cada
vez menos das orientagdes do professor para aprender Espanhol; para isso, eles contam com o
apoio de diferentes recursos como a Internet, dicionarios, dentre outros. Para Truijillo, ele é
autbnomo porque tem buscado varias maneiras para estudar de forma independente, assim
como tem tracado objetivos para melhorar a sua aprendizagem.

Na questdo 2, perguntamos aos participantes se acreditam que tiveram atitudes de um
(@) aluno(a) autbnomo(a) com o objetivo de desenvolver a sua expressédo oral durante as
disciplinas. Pedimos que eles relatassem qual (is), em caso afirmativo. Granada respondeu
que sim, que buscou inteirar-se fora das aulas de todos os assuntos trabalhados pelos
professores. Entretanto, ao nosso entender, ndo deixou claro como ela coloca em prética a sua
autonomia em termos praticos. Cérdoba demonstra evidéncias, conforme podemos ler neste
exemplo: “Sim, estudei em casa e sempre que tenho a oportunidade aplico o que aprendo”
(Granada, questionario final, grifo nosso). Leganés declara que a sua vontade de melhorar a
expressao oral em Espanhol sempre serviu como motivacdo e o impulsionou a desenvolver
atitudes autdbnomas. Para alcancar cada vez mais 0 seu objetivo, ele passou a concentrar-se
mais em sua aprendizagem, bem como iniciar discussdes em classe sobre variados temas,

como vemos neste trecho:

Excerto: Penso que o desejo em desenvolver uma oralidade mais
corriqueira me estimulou bastante, isso faz com que tenha concentracéo
quando estou estudando linguas. Sempre que possivel levava discussdes
para a sala de aula sobre algo que escutava nos audios de Espanhol que
ouvia, para entender aquela possibilidade e passar a usa-la. (Leganés,
questionario final, grifo nosso).

Plasencia tem davidas se conseguiu desenvolver atitudes autbnomas ao longo das
disciplinas cursadas. Para ela, ser autbnomo significa ser comunicativo em sala de aula;
nesse quesito, ela enfrenta dificuldades. Por outro lado, Plasencia afirma que sempre busca

NOVOS recursos e estratégias para estudar a L-meta em casa. Salamanca assevera que a
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apresentacdo de seminérios Ihe ajudou a melhorar a expressdo oral em Lingua Espanhola,
pois funcionou como um meio para que ela perdesse a inibicdo e 0 medo de errar. J& Segovia
afirma que sempre se manteve em busca do aprendizado, fazendo investigacfes por conta
prépria, mesmo sem ter visto determinados assuntos na Universidade.

Perguntamos aos alunos, na questdo 3, qual ou quais foram as suas maiores
dificuldades com relacdo ao desenvolvimento da produgdo oral em Lingua Espanhola
durante as disciplinas de lingua; em caso positivo, lhes pedimos que comentassem o0 que
fizeram para sand-la(s). Dos oito alunos pesquisados, cinco reconhecem que enfrentam
problemas de natureza emocional e afetiva: Granada afirma que suas maiores dificuldades
sd0 0 medo e a timidez, mas que conseguiu supera-las a medida que praticava a L-alvo. Seu
relato da indicios de atitudes autdbnomas, conforme vemos neste exemplo: “Minha maior
dificuldade foi na hora de falar em Espanhol, tinha vergonha e medo de errar, mas com o
tempo, estudando e praticando a oralidade, fui perdendo o medo e falando mais”
(Cérdoba, questionario final, grifo nosso). Assim como Cérdoba, Granada também assume
que a timidez se constitui como obstaculo para que ela desenvolva a sua expressdo oral em
Espanhol. Para supera-la, ela comecou a praticar a Lingua Espanhola fora de sala de aula:
“Em um primeiro momento foi a timidez, ter que falar em publico ja é complicado para mim
e em outro idioma fica mais complicado. Mas, depois de um tempo, eu fui ficando mais
tranquila. Treinei em casa, falando sozinha” (Granada, questionario final, grifo nosso).
Entretanto, acreditamos que a estratégia adotada pela estudante para aperfeicoar o idioma
ndo é adequada, dado que nesse tipo de atividade ndo é possivel colocar em préatica a
interacdo, que é essencial para a comunicacdo entre os individuos. Leganés também tem
dificuldades de ordem afetiva para aprimorar a sua expressdo oral. A fim de vencé-las, o
aluno reconheceu que precisava dos colegas de classe para alcancar o seu objetivo, se
empenhou nesse sentido, demonstrando uma atitude auténoma: “Para conseguir supera-las
eu tive que melhorar as relacbes com meus colegas de classe, por que dai eu conseguiria
falar com mais comodidade” (Leganés, questionario final, grifo nosso). Sendo assim, a
atitude de Leganés confirma o que diz a bibliografia sobre o assunto quando afirma que ser
auténomo € ter a capacidade de assumir aprendizagem de forma corresponsavel. (Benson,
2001).

Na questdo 4, perguntamos aos alunos se eles descobriram alguma ferramenta/recurso
disponibilizado pela Internet para a aprendizagem de linguas (neste caso, o Espanhol) durante
as disciplinas e, em caso afirmativo, mencionassem qual(is). Em geral, eles encontraram

diferentes tipos de recursos como podcasts, aplicativos (Duolingo, Rosetta Stone, Dicionario
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Livio, Lingue.com e Asi hablamos.com), filmes e séries, a fim de alcancar os seus objetivos.
Sobre o0 uso do podcast, Leganés menciona o seguinte: “O podcast, feito por nativos falantes,
me ajudou muito nas disciplinas de linguas e até hoje a utilizo porque é uma forma mais
espontanea de se aprender outra lingua. ” (Leganés, questionario final, grifo nosso). O relato
do aluno indica que ele teve beneficios ao utilizar essa ferramenta de maneira autbnoma.
Salamanca explica que teve acesso a varios recursos por meio de indicagdes de seus colegas
de classe e de sua professora, conforme lemos no seguinte trecho: “Sim, Spanish Podcast, com
meu colega Leganés; Dicionario Livio, com Logrofio, filmes, com Segovia, séries, com
Trujillo, e radio.es, com a professora Fulana (Salamanca, questionario final). Segovia declara
que descobriu recursos variados, mas prefere utilizar aqueles que ela ja conhecia
anteriormente como, por exemplo, musicas de filmes. Plasencia menciona que conheceu
recursos novos, mas que nao conseguiu se identificar com eles. Conforme j& mencionamos,
observamos que a maioria dos recursos e ferramentas que os alunos adotam nao estdo
voltados diretamente para o desenvolvimento da expressao oral em Espanhol; eles funcionam
como fonte de input para que os alunos adquiram os conhecimentos necessarios para falar na
L-alvo.

Perguntamos aos estudantes, na questdo 5, que recursos ou estratégias eles utilizaram
para desenvolver a expressdo oral em Lingua Espanhola. Os recursos mais explorados s&o 0s
filmes, séries e musicas em Espanhol; alguns deles adotam leituras e podcasts. Logrofio
afirma que os filmes o incentivam a imitar a fala, e Plasencia declara que este recurso lhe
ajudou a desenvolver a habilidade linguistica em questdo. Segovia também tem o habito de
ver filmes porque, para ela, “a base para uma boa oralidade € escutar outras pessoas
falando” (Segovia, questionario final). Ou seja, a aluna utiliza a compreensdo oral como
estratégia para melhorar a fala em Espanhol. Assim como Segovia, Salamanca também gosta
de ouvir e repetir o que ouve como forma de praticar a L-alvo. Ja Trujillo costuma acessar
salas de bate-papo online.

Nas perguntas 6 a 11 do questionério final, temos como objetivo analisar os percursos
adotados — pelos estudantes— para desenvolver a expressdo oral em Lingua Espanhola, de
maneira autbnoma, considerando as EAs, segundo Oxford (1989). Na questdo 6, perguntamos
se eles procuraram auxiliar ou encorajar seus colegas em momentos de aprendizagem de
Espanhol e que, em caso afirmativo, explicassem de que maneira. Apenas Logrofio,
Salamanca e Trujillo ddo indicios de atitudes autbnomas neste quesito. Salamanca declara que
busca animar a aqueles colegas que séo timidos ou que precisam melhorar em algum aspecto

da pratica oral, como podemos ver neste excerto: “Sim, incentivando eles a falarem mesmo
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errando para perder a timidez, ajudei a Fulana a ganhar coragem e a Plasencia a falar um
pouco mais alto; as vezes Granada me pedia ajuda na defini¢do de alguma palavra”
(Salamanca, questionario final). Logrofio declara que ele conversava com o0s seus colegas—
fora de sala de aula— sobre a importancia de falar em Espanhol. Ja Trujillo menciona que
quando um (a) companheiro (a) de classe tinha ddvidas ou vontade de desistir, ele aproveitava
para reanima-lo (a), estudando e praticando junto com ele (a). Por outro lado, observamos que
os demais estudantes possuem uma autonomia limitada nesse sentido. Para Cérdoba, como a
sua turma é muito individualista, isso a limita a tomar a atitude de ajudar ou encorajar 0s seus
colegas. Leganés tem opinido semelhante, conforme observamos neste trecho: “Sempre que
possivel, auxiliava e auxilio quem precisa, mas restrinjo minha ajuda para pessoas que nao
tenho muito contato” (Leganés). Ou seja, ele s6 oferece auxilio a seus companheiros de sala
que sdo mais proximos. Plasencia e Segovia também impdem as mesmas limitagbes para
ajudar os seus colegas a aprender Espanhol. Segundo as alunas, elas sé auxiliam a aqueles que
Ihe pedem apoio. Granada respondeu que ndo tem a atitude de procurar auxiliar ou encorajar
0s seus colegas em momentos de aprendizagem de Espanhol.

Perguntamos aos alunos, na questdo 7, se eles acharam que a troca, O
compartilhamento de ideias com outras pessoas foram elementos fundamentais (ou ndo) para
o desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola, e comentassem as suas respostas.
Dois oito alunos, cinco estdo de acordo com este quesito, dois concordam em parte, e um ndo
concorda. Granada explica a importancia deste aspecto neste trecho: “Sim, porque isso motiva
vocé a ndo desistir e aprende meios para que também tenha sucesso no desenvolvimento da
oralidade” (Granada, questiondrio final). Salamanca também apresenta a seguinte
justificativa: “Com certeza. Sou muito competitiva, entdo, sempre quero ser a melhor, e ndo
suporto ficar para trds. Mas nem sempre consigo alcancar, por que sei que preciso me
dedicar mais. Alguns colegas motivam” (Salamanca). Isto €, a estudante assumiu a
responsabilidade de se superar cada vez mais visando o alcance de seus objetivos. Assim
como Granada, Salamanca reconhece que a acdo dos outros autores em seu processo de
aprendizagem (ainda que ndo sejam todos) pode servir como fonte de motivacdo. Leganés
também admite que a atuacdo de seus professores e colegas tem influenciado positivamente

em sua aprendizagem, conforme podemos ler neste excerto:

Excerto: Sim, sem davidas, pois a cada contato que fazia com colegas e
professores conseguir reunir um numero consideravel de Iéxicos que foram
fundamentais para organizar meu pensamento em espanhol. Além disso, &s
vezes, meus proprios colegas de classe reforcavam a prondncia, a frase para
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compreender melhor. Isso me fez ter mais liberdade para aceitar as criticas
construtivas e me expressar em ambientes fora da universidade. (Leganés,
questionario final).

Para Trujillo, a troca e o compartilhamento de ideias com outras pessoas Sdo
importantes para o desenvolvimento da L-meta; segundo ele, esta acao é sempre valida, uma
vez que contribui para a ampliacdo de seu espirito critico. Do mesmo modo, Logrofio destaca
que ele ja obteve beneficios com essa conduta tanto dentro quanto fora da universidade. Ja
Plasencia acredita que este quesito seja necessario para o desenvolvimento da expressao oral
em Espanhol, contudo ela ressalta que este se trata de um aspecto relativo, dado que ira
depender de com quem ela interage com a finalidade de aprender. Segovia tem um ponto de
vista semelhante ao de Plasencia; segundo a aluna, o intercdmbio e o compartilhamento de
ideias com outros individuos sdo relevantes para o aprimoramento da L-alvo, mas, para ela,
ndo faz muita diferenca. De acordo com o relato de Cdrdoba, ela ndo considera que o
compartilhar e a troca de experiéncias com os seus colegas de sala de aula se enquadre neste
quesito, posto que eles se encontram no mesmo patamar que ela em relagdo aos saberes e

conhecimentos, como podemos ver nesta declaracao:

Excerto: N&o, pois ndo tive oportunidade de compartilhar esse processo
com outras pessoas, somente nos debates feito no grupo de compreensao
oral, que ali percebi que as ideias e experiéncias sdo parecidas entre mim e
os demais colegas de sala. (Cordoba, questionério final).

Ao analisar as respostas de Cordoba, Plasencia e Segovia, percebemos que as alunas
ndo tém muita consciéncia, ou ndo disfrutam das estratégias sociais em seu processo de
aprendizagem com o objetivo de tornarem-se mais autbnomas.

Na questdo 8, perguntamos aos participantes se eles procuraram fazer uso da Lingua
Espanhola, fora de sala de aula, visando a interacdo oral e, em caso afirmativo, mencionassem
em que situacBes: Cordoba responde que conversa com falantes nativos de Espanhol em seu
ambiente de trabalho; Logrofio afirma que como participa de um grupo religioso, sempre
pregava em Lingua Espanhola; e Trujillo pratica a expressdo oral na L-meta apenas com
nativos em salas de bate-papo e com um colega de classe que tem o Espanhol como L1. Ainda
sobre este aspecto, Granada explica que pratica a expressdo oral na L-alvo com a prima,
quando elas se encontram nos finais de semana. Plasencia fala o idioma — as vezes — com a
sua irma (que também fez curso de Espanhol); entretanto, esta ndo gosta de praticar a
habilidade em questdo. J& Segovia tentou falar algumas vezes com o seu filho, mas ele ndo se

sente a vontade para se comunicar oralmente com ela.
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Leganés ndo fez uso da Lingua Espanhola fora do contexto de sala de aula, conforme

observamos no seguinte trecho:

Excerto: Fora da sala de aula, ndo desenvolvo minha expressdo oral em
Lingua espanhola, mas por outro lado, costumo interagir comigo mesmo
para sempre relembrar a linha de pensamento que segue a lingua. Ou por
exemplo, no momento que assisto filmes em Espanhol; por exemplo, imito as
falas dos personagens para entender o contexto em que se fala. (Leganés,
questionario final).

Em outras palavras, como o estudante ndo tem oportunidades reais para praticar a L-
meta, ele procura meios para compensa-las. Para isso, ele utiliza as estratégias metacognitivas
e de repeticdo. Entretanto destacamos, mais uma vez, que estas estratégias utilizadas para o
desenvolvimento da expressao oral ndo permitem que o aluno desenvolva a interacdo, que é
essencial para o aprimoramento da habilidade linguistica em foco. Salamanca também néo
pratica a Lingua Espanhola fora do ambiente extraclasse; assim como Leganés, ela adota
recursos como filmes e musicas para aprimora-la. Ademais, ela afirma que o seu trabalho
também tem sido um obstaculo para que ela alcance o seu objetivo. Em linhas gerais,
percebemos que as respostas dos estudantes investigados conformam o que propde Benson
(2000; 2001), quando defende que a autonomia do aprendente € um alvo a ser alcangado, mas
que nesse processo ele enfrenta restricdes nos mais diversos ambitos.

Perguntamos aos estudantes, na questdo 9, se eles refletiram sobre o seu proprio
processo de desenvolvimento da expressao oral durante as disciplinas e, em caso afirmativo,
explicassem de que forma. Trés alunos confirmaram que sim, se justificando de diferentes
maneiras: Cdrdoba, por exemplo, responde: “Sim, percebi meu avanco no conhecimento
lexical, na forma correta de pronunciar as palavras, na conversagdo com maior contedo de
Espanhol” (Cdérdoba, questionario final). Ou seja, a aluna consegue identificar os resultados
alcancados por ela, os quais sdo frutos de sua atitude diante do objetivo tracado. Granada
comenta que fazia uma autoavaliacdo sobre o seu progresso, porém ndo explica de que

maneira. Leganés justifica a sua resposta no seguinte excerto:

Excerto: Minhas reflexdes sdo feitas durante as atividades que realizo, ou
seja, nos comentarios que faco durante as aulas, nos conselhos que recebo
tanto de colega como de professor, em casa quando ndo lembro
determinado assunto e reflito novamente sobre ele para fixar o assunto.
(Leganés, questionario final).

Em outras palavras, percebemos que Leganés tem consciéncia sobre a importancia de

se refletir sobre o seu proprio processo de aprendizagem. Ademais, ele tem clareza sobre
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como realizar essa a¢do. Salamanca — de forma esporadica — faz as reflexdes sobre o seu
processo de aprendizagem de Espanhol, comparando o seu desempenho com o dos colegas de
sala de aula que ela considera que tem um nivel de lingua melhor que o seu. No final, ela se
autoavalia, conforme podemos ler neste trecho: “As vezes, pois me considerava boa em
alguns momentos, mas depois percebi o desempenho de outras pessoas melhor que o meu,
entdo procurava chegar ao nivel delas. Hoje me considero em processo de melhora, sempre”
(Salamanca, questionario final). Trujillo declara que ndo colocou essa acdo tanto em préatica
quanto deveria, entretanto, ele percebeu que depois das discussdes em grupos — realizadas em
sala de aula — ele melhorou a sua fluéncia no Espanhol. Por outro lado, Logrofio afirma que
pouco refletiu sobre o assunto; Plasencia e Segovia também declaram que néo o fizeram.

Na questdo 10, perguntamos aos alunos se eles acharam possivel desenvolver a
expressdo oral em Espanhol sem a presenca do professor e que — em caso positivo —
explicassem de que maneira. Praticamente todos os declararam que sim. Em seguida,
apresentamos algumas respostas. Granada menciona que € possivel com o uso da Internet, e
Cordoba afirma que é viavel através do estudo realizado em casa. Contudo, esta ultima aluna
ndo explica em detalhe como realizar essa tarefa fora do contexto académico. Leganés

esclarece a sua opinido no seguinte trecho:

Excerto: Sim, penso que o professor esta somente para auxiliar na nossa
aprendizagem, mas a iniciativa de aprender outra lingua vem do estudante,
tanto que antes de ingressar na universidade eu ja utilizava o Podcast para
aprender Espanhol, e ja tinha nogdo de que é muito importante aprender
uma lingua estrangeira atualmente. (Leganés, questionario final, grifo
nosso).

Quer dizer, Leganés ndo somente concorda como também demonstra — em seu
depoimento — evidéncias de atitudes autbnomas. Para ele, o aluno tem o papel de assumir a
responsabilidade pela sua aprendizagem para que ela ocorra, considerando o professor como
um facilitador. Plasencia e Segovia acreditam que conseguem melhorar a expressao oral em
Lingua Espanhola praticando-a — de maneira isolada — por meio de repeti¢es. Nestes casos,
consideramos que o desenvolvimento da habilidade linguistica em foco, dessas alunas,
possui limitacdes, uma vez que elas ndo contam com a possibilidade de praticar a interagéo.

Trujillo defende que é possivel desenvolver a expressdo oral em Espanhol sem o
acompanhamento do professor. Em sua resposta ele afirma que “No inicio, a presenca do
professor sempre é necessaria. Porém, depois de se ter um nivel, eu acredito que ele aparece
mais como moderador” (Trujillo, questionario final). Isto é, para ele, na medida em que o

aluno avanca em seus conhecimentos, mais independéncia tera em relacédo ao seu professor. Ja
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Salamanca apresenta um ponto de vista contrério dos que discorremos anteriormente. Para a
aluna, essa tarefa ndo é possivel; de acordo com o seu relato, o professor é fundamental, pois
Ihe oferece orientacdes melhores do que se ela fosse estudar por conta propria. Sendo assim,
seu discurso sugere que ela enquanto aluna necessita desenvolver a autonomia no sentido de
assumir a responsabilidade pela sua aprendizagem de modo progressivo.

Nas duas questbes seguintes, analisamos os dados considerando a versdo politica de
autonomia. Neste momento, percebemos algumas concepcdes dos participantes em relacdo ao
seu contexto de aprendizagem, em particular, no que se refere as acfes docentes.

Na questdo 11, perguntamos aos alunos se eles acharam que os professores das
disciplinas os incentivaram a se tornarem autdbnomos para aprender Espanhol (ou ndo) e
explicassem as suas respostas. Praticamente todos os estudantes confirmaram que sim, que
os docentes cumpriram essa missao. Como exemplo, citamos a resposta de Granada: “Sim,
sempre que era proposta uma atividade em sala, o professor indiretamente despertava
minha curiosidade. Entdo, quando eu chegava em casa, sempre buscava algo novo ou uma
explicacdo sobre algo” (Granada, questionario final, grifo nosso). Em outras palavras, o
incentivo do professor contribuiu para que ela assumisse uma atitude autdbnoma. Para
Leganés, o volume de tarefas o estimulava a assumir a responsabilidade pela sua propria
aprendizagem: “Com certeza, principalmente porque as quantidades de atividades — tanto
de classe como de casa — eram muitas. Portanto, isso exigia competéncia e autonomia da
minha parte” (Leganeés, questionario final). Logrofio acredita que os professores cumpriam o
seu papel quando o estimulavam a fazer pesquisa sobre os assuntos trabalhados em sala de
aula, e Plasencia tem um pensamento semelhante, conforme vemos neste excerto: “Eles nos
faziam buscar por aqui que nos ndo conheciamos e sempre estavam trazendo novos
guestionamentos que nos moviam para a busca de mais conhecimento” (Plasencia,
questionario final). Salamanca declara que a professora da disciplina Compreensao e
Producdo Oral em Lingua Espanhola | e a pesquisadora (por meio das atividades
desenvolvidas no Blog e no Facebook) tiveram uma grande contribuigdo no que se refere ao
estimulo de sua autonomia. Segundo Trujillo, apesar dos professores terem planejados 0s
conteddos a serem ensinados, eles sempre permitiam que o aluno realizasse as atividades da
maneira que lhe convinha, dando liberdade para desenvolvé-las. Apenas Cdrdoba tem uma
opinido diferente. Segundo a aluna, “na verdade o tema autonomia ndo é discutido muito
entre o aluno e o professor em nossa classe” (Cordoba, questionério final). A resposta da
estudante sugere que ela desejaria que a autonomia na aprendizagem fosse um tema

abordado em sala de aula de forma explicita.
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Perguntamos aos estudantes — na questdo 12 — se eles procuraram dar sugestfes a
seus professores de Espanhol quanto ao contetdo das aulas e quanto aos recursos utilizados e
atividades desenvolvidas por eles em sala. Ademais, lhes solicitamos que justificassem 0s
seus pontos de vista. Os alunos Logrofio e Salamanca afirmaram que sim, e suas respostas
dao evidéncias de atitudes autonomas: “Eu comentava sobre os recursos que usava, sempre”
(Logrofio, questionario final); Sim! Na aula de um professor, sugeri a utilizacdo do podcast
e um miniteatro na aula de basico Il (Salamanca, questionario final). Trujillo faz a seguinte
declaragdo: “Houve alguns momentos em que pudemos intervir quanto as producdes e a
maneira das atividades, sim. Acho isso valido, porque da oportunidade ao aluno para
pensar em suas futuras praticas” (Trujillo, questionario final). Em outras palavras, o seu
discurso sugere que eles tiveram essa atitude em funcdo das oportunidades criadas por seus
professores. Por outro lado, a maioria dos estudantes assevera que nao, justificando de
diferentes formas: Cordoba responde que deixa o professor livre em suas escolhas e forma de
metodologia; para Granada, os seus professores foram bem competentes, o que fez
desnecessario que ela tivesse alguma atitude. Leganés explica que as suas opinides se
restringem apenas aos trabalhos académicos que serdo desenvolvidos pela turma; ele nao
costuma dar sugestfes no que tange aos conteddos ou atividades a serem desenvolvidas em
classe. Plasencia e Cérdoba respondem que ndo por razdes semelhantes: a primeira acredita
que a maioria dos professores ndo gostaria dessa atitude por parte de seus alunos; ja Segovia
pensa que alguns professores se mantém fechados a sugestes e opiniées de determinados
alunos.

Ao analisar as respostas das duas ultimas perguntas supramencionadas, observamos
que os dados de certo modo se mostram contraditdrios; se por um lado a maior parte dos
estudantes afirma que os professores 0s incentivaram a se tornarem auténomos para aprender
a Lingua Espanhola, por outro, estes mesmos alunos ndo dao indicios de terem assumido
uma atitude autbnoma — em seu processo de aprendizagem — procurando dar sugestdes a
seus professores de Espanhol quanto ao conteddo das aulas, aos recursos utilizados, ou
mesmo as atividades desenvolvidas por eles nas aulas. Em outras palavras, percebemos que
0s sujeitos investigados s6 assumem a responsabilidade por algum aspecto relacionado com
a sua aprendizagem quando sdo solicitados, e praticamente ndo demonstram uma postura
autdbnoma e coparticipativa diante dos objetivos que eles desejam alcangar.

Nas perguntas 13 a 20, questionamos o0s participantes a fim de investigar como se
manifesta a autonomia dos alunos no desenvolvimento da sua expressdo oral ao utilizar

ferramentas tecnoldgicas disponiveis na Internet como o Blog e o Facebook. Na questéo 13,
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perguntamos se 0 Blog e o Facebook interferiram de alguma forma em seu processo de
aprendizagem da Lingua Espanhola, no que diz respeito a expressdo oral e, em caso positivo,
que eles fizessem uma apreciacdo. Ao analisar as respostas, observamos que todos
reconheceram que sim e justificam de diversas formas. Cérdoba, Granada, Plasencia e
Segovia declaram que essas ferramentas ajudaram a pensar sobre a sua aprendizagem.
Cordoba, por exemplo, fez o seguinte comentario: “Sim, me ajudou a ter consciéncia do meu
desempenho como aluna, a progredir nas falhas e estudar mais” (Cordoba, questionario
final). Ou seja, segundo a aluna, estes recursos contribuiram para que ela pudesse
desenvolver uma estratégia metacognitiva (pensar sobre a propria aprendizagem),
motivando-a a se dedicar mais ao estudo do idioma. Granada da uma resposta semelhante a
de Cordoba: “Sim, as postagens faziam com que eu refletisse sobre a minha oralidade em

sala de aula” (Granada, questionario final). J& Leganes fez a seguinte declaracéo:

Excerto: Sim, posso destacar aqui as dicas que apareciam semanalmente no
grupo do Facebook, as opinibes dos colegas que fortaleciam minha
aprendizagem, e principalmente as reflex6es que a professora X fazia diante
dos comentarios que eram postados, porque a experiéncia dela sempre agia
como norteadora de alguns comentarios as vezes ingénuo de minha parte.
(Leganés, questionario final).

Em outras palavras, assim como 0s outros estudantes, Leganés reconhece que 0S
conhecimentos e opinides compartilhados pela pesquisadora e pelos seus colegas
contribuiram para que ele pudesse refletir, em todo 0 momento, acerca do seu processo de
aprendizagem. Do mesmo modo, Logrofio assevera que os debates e dicas partilhadas durante
as aulas auxiliaram no desenvolvimento da sua aprendizagem. Trujillo menciona que o Blog e
0 grupo secreto no Facebook o incentivou a pensar no uso dessas ferramentas em sua préatica
enguanto professor (ele ja ministrava aulas no periodo da pesquisa). Ele declara que nao levou
tanto em consideracdo a aprendizagem do idioma, ao contrario de Salamanca; a aluna afirma
que essas ferramentas contribuiram para que ela pudesse ampliar o seu léxico e aperfeicoar a
expressao escrita em Espanhol.

Perguntamos a eles, na questdo 14, que caracteristica (s) do Blog e do grupo no
Facebook Ihes chamou mais atencdo enquanto ferramentas de reflexdo sobre o processo de
aprendizagem. A maioria dos estudantes reconhece que 0 Blog e o grupo secreto no Facebook
serviram como meios para que eles pudessem autoavaliar a sua aprendizagem, em especial,
através do forum. Granada, por exemplo, faz a seguinte a afirmagdo: “As perguntas faziam

com que eu fizesse uma autoavaliagdo sobre como aquilo se aplicava em minha vida”
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(Granada, questionario final). A resposta de Plasencia afirma que essas ferramentas

contribuiram para que ela se tornasse mais autbnoma, conforme podemos ver neste excerto:

Excerto: As perguntas, elas me ajudam a notar que eu estava fazendo
algumas coisas erradas, e que eu podia procurar outros meios para
desenvolver o meu conhecimento, e ndo necessariamente esperar pelo
professor; eu me tornei mais autdbnoma (Plasencia, questionario final,
grifo nosso).

Segovia também da um parecer semelhante: “Os questionamentos, foram muito
instigadores, me fizeram parar para pensar no meu processo de aprendizagem, coisa que eu
ndo tinha o costume de fazer” (Segovia, questionario final). Isto é, por meio desses recursos,
ela pode colocar em pratica uma EA que ndo tinha o habito de utilizar. Para Leganés, o Blog e
o Facebook serviram como plataformas que apresentavam fundamentacdes teoricas
importantes para a sua formagdo como futuro professor. Trujillo destaca que estes recursos
chamaram a sua atengédo no sentido de poder conhecer o ponto de vista de seus colegas no que
tange a diferentes assuntos. J& Salamanca menciona que apesar de ndo se identificar muito
com essas ferramentas disponiveis na Internet, elas lhe possibilitaram refletir acerca da
autonomia do aluno.

Na questdo 15, perguntamos aos participantes se eles receberam comentarios quanto as
postagens que publicaram e se elas foram Gteis. Ademais, pedimos que comentassem as suas
respostas. Metade deles respondeu afirmativamente. Segundo Cérdoba, as suas postagens
foram comentadas pelos seus colegas, os quais fizeram questionamentos e também deram
palavras de incentivo. Granada se sentia motivada quando a pesquisadora fazia comentarios
positivos acerca de suas opinides: “Sim, era bom saber que a professora estava de acordo

com o que eu postava” (Granada, questionario final). Leganés responde da seguinte forma:

Excerto: Sim, os comentarios que recebi em sua grande maioria foram
relacionados as instigacdes, no sentido de que eu deveria sempre refletir
sobre 0 que havia postado. Ou, ainda assim, o comentario que fortalecia
meus argumentos (Leganés, questionario final).

Em outras palavras, os comentarios dos colegas de classe em atitude de apoio ou de
guestionamentos contribuiram para que Leganés pudesse refletir sobre o seu processo de
aprendizagem de Espanhol. Segundo Plasencia, as ponderagdes dos demais alunos lhe
ajudaram a perceber o que precisava melhorar e pensar de maneira diferente ao qual ja estava
acostumada a ouvir sobre diferentes assuntos. Logrofio e Segovia receberam comentarios

algumas vezes; segundo esta Gltima, os pontos de vista de seus companheiros de turma foram
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Uteis. Salamanca e Trujillo ndo receberam criticas em suas postagens, entretanto, eles tinham
0 habito de se posicionar quando concordavam com os contetidos das publicacdes.

Na questdo 16, perguntamos aos alunos se 0s comentarios postados no Blog e no
grupo do Facebook modificaram de alguma forma a sua atitude no desenvolvimento da
expressdo oral em Lingua Espanhola e, em caso afirmativo, explicassem como. Cinco deles —
a maioria — respondeu que sim, que essas ferramentas serviram como canal para que eles
pudessem mudar de postura diante da tarefa de aprimorar a habilidade linguistica em foco.

Cordoba, por exemplo, fez a seguinte declaracéo:

Excerto: Sim, me criou uma ampla percepcdo de que ndo sou somente eu
que tenho as minhas dificuldades no estudo de LE, que os obstaculos sao
comuns e parecidos com os dos meus colegas de classe e, sem perceber, nos
ajudamos quando nos avaliamos e somos avaliados. (Cérdoba, questionario
final).

Isto é, por meio dessas ferramentas, ela conseguiu se identificar com os seus colegas
de classe no que tange as dificuldades enfrentadas para aprimorar a L-meta. Esses espacos
para a troca de experiéncias permitiram que os alunos se ajudassem mutuamente através dos
comentarios e sugestdes. Granada também confirmou que as ferramentas utilizadas serviram
como fonte para que ela pudesse encontrar sugestdes bem como melhorar na aprendizagem do
idioma, conforme podemos ver neste trecho: “Sim, até os comentarios dos colegas. Eu sempre
olhava para saber se tinha algo de bom e que fosse util para mim, e assim eu aplicar no meu
processo de aprendizagem e melhorar cada vez mais”. (Granada, questionario final). Leganés
comenta que o Blog contribuiu de maneira mais préatica que o grupo no Facebook para que ele
pudesse avancar em seus conhecimentos da Lingua Espanhola. Segundo o aluno, o Blog
cooperou para que ele mudasse a sua percepcao em relacdo a L-meta por meio do acesso ao
contetido das discussdes levantadas e as postagens de alguns recursos que lhe auxiliaram a
aprimorar a pronancia do idioma. Seu discurso também demonstra indicios de atitudes

auténomas, conforme podemos ver neste trecho:

Excerto: O Blog foi a ferramenta que mais modificou minha impresséo
sobre a Lingua Espanhola. Acredito que os assuntos discutidos serviram
para uso imediato, como por exemplo, a postagem do aparelho fonador,
gue me ajudou bastante na realizagdo dos sons. Penso que o Facebook
trazia assuntos voltados para minha reflexdo; ndo que seja desprezivel, mas
que eu ndo poderia usar de imediato em algum tipo de atividade. (Leganés,
questionario final, grifo nosso).

Para Plasencia, os comentarios postados no Blog e no grupo do Facebook modificaram
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a sua atitude, pois eles fizeram com que ela repensasse a forma como estava aprendendo a
Lingua Espanhola e ver com quais métodos que ela se identificava e com quais nao. Por outro
lado, Logrofio acredita que as apreciacfes postadas pela turma ao longo das disciplinas nédo
modificaram a sua postura em relacdo a aprendizagem da L-alvo, uma vez que 0 grupo era
pequeno, e de certo modo ele j& conhecia as suas opinides acerca de varios temas abordados.

Segovia, assim como Logrofio, também assume que nao, dando a seguinte justificativa:

Excerto: Acho que ndo, pois sou muito cabega-dura, so ajo de acordo com o
que eu tenho como certo; entdo, se vejo que o colega faz comentarios
fantasiosos, que ndo condizem com a sua conduta em classe, tendo a me
distanciar das suas opinides. (Segovia, questionario final).

Neste caso, percebemos que Segovia teve uma atitude de pouco interesse em relacdo
as possiveis contribuicdes que seus colegas de turma poderiam proporcionar a sua formacéo,
buscando uma aprendizagem de maneira mais individual.

Perguntamos aos participantes, na questdo 17, dentre os sites visitados, qual/quais eles
consideraram mais enriquecedor (es) para o desenvolvimento da sua expressdo oral em
Lingua Espanhola. Para Codrdoba, por exemplo, as videoaulas sugeridas (disponiveis no
Youtube) e os podcasts foram valiosos. Leganés considerou interessantes trés paginas web
para aprender Espanhol: um de podcasts, um dicionario eletronico e uma plataforma para o
ensino de idiomas. Sobre estes sites, o estudante faz a seguinte informacdo: “Eles me
auxiliaram na absorcdo de léxicos variados, com destaque ao primeiro site que de fato me
ajuda através da aprendizagem de unidades fraseologicas” (Leganés, questionario final). Ou
seja, para Leganés, estas ferramentas foram benéficas, pois auxiliaram a ampliar o
vocabulario na L-meta. Do mesmo modo, Granada afirma que pode ampliar 0s seus
conhecimentos léxicos e de fraseologia e compartilha-los com um de seus companheiros de
classe. Para Salamanca e Logrofio, os melhores sites foram os de radios internacionais na L-
alvo. Por outro lado, Plasencia declara que visitou algumas paginas web e alguns aplicativos
recomendados, mas ndo seguiu em frente com nenhum deles. Sobre este aspecto, a aluna néo
explica os detalhes.

Na questdo 18, perguntamos se eles se sentiram mais autdbnomos para aprender a
Lingua Espanhola — no que se refere a expressao oral — apdés ter utilizado e sugerido algum
site ou recurso para 0s seus colegas. Ademais, solicitamos que comentassem as suas
respostas. Cinco deles mencionaram que sim, respondendo de diferentes maneiras. Cordoba,
por exemplo, diz: “Sim, ao perceber a diversidade de opc¢bes disponiveis para 0 meu

aprendizado por conta propria, facilita a pratica da autonomia” (Cordoba, questionario
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final). Ou seja, para a aluna, a descoberta de diferentes recursos permitiu ampliar as
possibilidades de aprendizagem de maneira autbnoma. Salamanca da como exemplo o uso do
podcast e descreve os beneficios que este recurso pode proporcionar: “Sim, podcast, pois é
uma ferramenta completa. Ali vocé pronuncia, conjuga, aprende, conhece novos termos,
pratica e ainda pode repetir até memorizar” (Salamanca, questionario final). Sendo assim,
observamos no discurso da aluna indicios de atitude autbnoma, uma vez que a mesma utiliza a
ferramenta em questdo. Leganés afirma sentir-se mais autbnomo porque conseguia colocar em
pratica as orientacdes, informacdes e sugestdes que recebia, conforme podemos ler neste

excerto:

Excerto: Sim, porgue a cada recomendacao eu conseguia usufruir de muitas
informaces que sdo fundamentais para a expresséo oral em Espanhol, e usar
ferramentas atuais me aproxima cada vez mais do Espanhol que é falado no
cotidiano. (Leganés, questionario final).

Por outro lado, trés alunas responderam que nédo: Plasencia afirma que, apesar de ter
aprendido novas palavras, ela ndo se sentiu mais autdbnoma na hora de transmitir o que havia
aprendido. Sobre esta dificuldade, ela ndo explica maiores detalhes; Segovia apenas responde
que ndo; Granada declara que ndo utilizou os sites nem sugeriu nada, ou seja, ela continuou
fazendo uso das paginas web e ferramentas que ela ja conhecia e que eram produtivas,
segundo a sua visdo. Ao nosso entender, elas necessitam ser incentivadas a assumir uma
postura mais aberta em relacdo a sua aprendizagem — tanto para dar quanto para receber.

Na questdo 19, perguntamos aos alunos — em sua opinido — quais sdo os pontos fortes
e fracos da Internet como ferramenta de aprendizagem de Espanhol. Para Segovia e Granada,
a rede mundial de computadores s6 apresenta beneficios, como podemos observar na
declara¢do de Segovia: “Em minha opinido, a Internet s6 tem a acrescentar na aprendizagem
de qualquer idioma, pois oferece muitas ferramentas que ajudam a desenvolver as varias
competéncias necessarias para o bom falante” (Segovia, questionario final); e no depoimento
de Cordoba: “Nao consegui pensar em um ponto negativo, mas em relacdo aos pontos
positivos sdo muitos, mas os principais séo a facilidade, rapidez e variedade de opgOes para
aprender idiomas” (Granada, questionario final). Os demais estudantes apontam tanto
aspectos positivos quanto negativos da Internet. Para Cordoba e Salamanca, a vantagem deste
recurso é a ampla possibilidade de o aluno poder selecionar as informagdes que Ihe interessa
de forma criteriosa; a desvantagem é o risco de dispersdo ao adotar essa ferramenta, ou fazer

dela um vicio. J& Leganés tem a seguinte opinido:
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Excerto: O ponto forte de usar a Internet é o arcabouco de informacdes, de
possibilidades de vocé usar a Lingua Espanhola, pois ela abre uma
quantidade imensa de combinagdes que vai além dos livros. Ja o ponto fraco
seriam 0s erros e equivocos de palavras que, as vezes, nao existem ou sao
inapropriadas para o uso, ou que ja entro em desuso. (Leganés, questionario
final).

Assim como Cérdoba e Salamanca, Leganés destaca como desvantagem o risco de
uso inadequado do vocabulario — da Lingua Espanhola — adquirido através do contato com a
web. A opinido de Plasencia, em relacdo a este ponto, também se assemelha a de Leganés,

conforme podemos ler neste fragmento:

Excerto: Acredito que a Internet ajuda muito na aprendizagem de um
idioma, pois disponibiliza muitas ferramentas que ajudam no
desenvolvimento do aprendiz, mas é sempre bom ter cuidado com a fonte de
informacGes para ndo se cometer nenhum equivoco. (Plasencia, questionario
final).

Na questdo 20, perguntamos aos estudantes que tipos de recursos ou EAs eles
sugeriram ou comentaram no Blog ou no grupo secreto no Facebook. Dos oito alunos, cinco
tiveram essa atitude. Por exemplo: Cdrdoba sugeriu duas paginas web que auxiliam na
aprendizagem de verbos em Espanhol, Leganés e Salamanca propuseram o uso de podcast,
sendo que Ultima também sugeriu filmes e a leitura de um livro na L-alvo; Logrofio indicou
alguns dicionérios online; e Trujillo recomendou a utilizacdo de alguns programas, filmes e
sites com o propoésito de melhorar o nivel da lingua. Plasencia e Segovia ndo lembraram se
tinham feito comentarios e sugestfes nas ferramentas mencionadas, e Granada afirma que
ndo sugeriu nem fez comentarios.

Nos dados coletados durante as observacdes em sala de aula, pudemos avaliar
também algumas ac¢Bes dos estudantes quanto ao seu controle sobre o processo de
aprendizagem da expressdo oral em Espanhol, dentro das possibilidades que o contexto de
sala de aula lhes permite. Em outras palavras, analisamos as informacdes considerando a
versdo politica da autonomia na aprendizagem levando em conta — em especial — a
influéncia da acdo das professoras.

Na aula da disciplina ED 0087 que ocorreu em 12 de agosto de 2016, observamos
diferentes posicionamentos por parte dos alunos. Neste dia o objetivo da aula era incentivar
os discentes a pratica de expressdo oral a partir de textos jornalisticos. Para isso, no primeiro
momento, a professora sugeriu aos alunos alguns jornais disponiveis na web a fim de que

eles acessassem através do computador e, em seguida, fizessem uma leitura silenciosa do
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material escolhido. A escolha da temética do texto foi livre. Logo no inicio da aula,
observamos evidéncias de atitude autbnoma em Salamanca (S) no didlogo que ela estabelece

com a sua Professora (P), conforme vemos no seguinte trecho (traduzido para o Portugués):

P — Hoje nds vamos trabalhar com textos jornalisticos. Nos vamos trabalhar no site do...
S— El pais!
P— Ah!

S— Como vocé disse que a gente iria ler texto jornalistico, eu fui e li.

Isto €, a aluna busca por si mesma — fora do contexto de sala de aula — o recurso
necessario para desenvolver a atividade proposta pela professora (na aula que ainda seria
ministrada) da melhor maneira. Mais adiante, Cordoba tenta negociar com 0 grupo como
escolher os temas de modo que ndo se tornassem repetitivos. Ou seja, ela interveio — com
uma sugestdo — no intuito de que a tarefa fosse realizada pela turma de maneira exitosa.
Sendo assim, cada aluno, a medida que ia definindo o contetido que iria expor, comunicava
aos demais companheiros de classe. Apds a selecédo e leitura dos textos, os alunos, um por
um, compartilnaram sobre o seu conteudo e deram as suas opinides acerca do tema
abordado. Essa atividade de expressdo oral, ano nosso ver, foi frutifera, pois todos tiveram a
oportunidade de interagir uns com 0s outros por meio da exposicdo oral seguida de
perguntas.

Na aula do dia 9 de setembro de 2016, a professora desenvolveu com a turma uma
atividade de conversacao intitulada “Tribunal”. O objetivo era propor um debate sobre 0 USO
ou nado de bebidas alcodlicas, a fim de ajudar os alunos a expor 0s seus pontos de vista com
base em argumentos. Para realiza-la, a professora dividiu a sala em dois grupos de trés
alunos: um grupo defendeu os possiveis beneficios do consumo de bebidas alcodlicas, e o
outro argumentou contra o0 uso de alcool. Dois alunos atuaram como jurados e tiveram como
misséo escolher que grupo havia defendido melhor o seu ponto de vista. Mais uma vez,
Salamanca tenta negociar com a professora e com os colegas para definir quem iniciaria o
debate, ou seja, ela teve a atitude de sugerir sobre como a atividade proposta deveria ser
desenvolvida. No geral, notamos que esse encontro também foi bastante produtivo, pois 0s
alunos tiveram amplas oportunidades de interagdo entre eles.

Ao longo das aulas, os estudantes realizavam as atividades voltadas para a expressao
oral — em Espanhol — em pares, em pequenos grupos ou de forma individual. As professoras

davam as instrugbes a serem seguidas, porém os alunos sempre tinham a liberdade para



268

escolher as suas parcerias. Notamos que havia uma tendéncia, por parte deles, de ficar nos
mesmos grupos, e as professoras nao tentavam reorganiza-los de outra forma. Percebemos
que Leganés realiza as tarefas em grupo sem oferecer resisténcias, apesar de sua preferéncia
em desenvolvé-las de forma individual, conforme explicamos antes.

Em alguns momentos, observamos que os participantes nem sempre sabiam lidar com
as chances oferecidas pelas docentes para tomarem decisdes sobre a sua aprendizagem. Por
exemplo, na aula do dia 7 de outubro de 2016, a professora propds a turma uma atividade de
conversagdao com o objetivo de discutir sobre “Ter ou ndo vergonha de falar em Espanhol”.
Para iniciar, a docente deu a oportunidade para que os estudantes escolhessem 0s seus grupos
de trabalho. No entanto, Logrofio sugeriu que a professora fizesse a divisdo das equipes, isto
é, ele assume uma atitude passiva ao abrir mdo da sua condicao de poder definir o grupo com
qual iria desenvolver a tarefa proposta.

Os participantes desta pesquisa se mostram colaborativos, motivados e responsaveis
nas atividades propostas pelas professoras, embora notassemos em determinados momentos
— conforme explicamos antes — situacOes de falta de atenc@o por parte deles; o grupo se
dispersava com facilidade. Ademais, avaliamos que os estudantes sao comprometidos com
0S objetivos propostos em sala de aula, ainda que em algumas ocasibes eles néo
desenvolvessem as atividades conforme as expectativas das professoras. Por exemplo, na
aula da disciplina ED 0096, que ocorreu no dia 3 de abril de 2017, a professora propds a
turma uma tarefa de compreensdo e expressdo oral, na qual os alunos deveriam assistir uma
entrevista do ator Antonio Banderas — sobre cinema — e logo discutir com o grupo tudo
acerca das informacdes apresentadas. Em seguida, ela solicitou aos alunos que fizessem um
resumo oral do conteddo do video. Como resposta, Granada menciona que nao se sentia
segura para realizar a tarefa, pois ndo conseguiu prestar atencdo ao conteudo na integra.
Salamanca também ndo realiza a atividade justificando que, para falar sobre o video, eles
precisariam ter mais vocabulario. Outros alunos como Leganés, por exemplo, pareciam
dispersos.

Com base nas observacdes em campo, percebemos que os alunos envolvidos neste
estudo demonstram poucos indicios de autonomia dentro do ambiente de sala de aula.
Algumas alunas como Salamanca e Coérdoba, por exemplo, ddo evidéncias de atitudes
autdbnomas apenas nos momentos em que elas davam sugestdes as professoras sobre como
desenvolver as atividades de expresséo oral, em Espanhol, propostas em classe. Em linhas
gerais, notamos que os alunos contribuem para o andamento das aulas, por meio da

participacdo, contudo eles ndo tém a atitude de dar sugestbes em relacdo aos diferentes
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aspectos que envolvem a aprendizagem de linguas como, por exemplo, os temas de
conversacao, os tipos de atividades a serem realizadas ou as formas de avaliacdo. Sendo
assim, a maioria dos estudantes se restringe a cumprir o planejamento das disciplinas
conforme o que as professoras determinam.

Por meio do Blog e do grupo secreto criado no Facebook, buscamos investigar como
se manifesta a autonomia na aprendizagem dos participantes, no desenvolvimento de sua
expressao oral, ao utilizar estas ferramentas tecnoldgicas. Em seguida, com base nas versoes
psicoldgica e politica de autonomia propostas Benson (1997; 2000; 2001), discorremos sobre
os resultados alcangados.

Perguntamos aos alunos — na se¢cdo Forum — quais objetivos pessoais eles tinham
definido, ou que decisdes eles haviam tomado para desenvolver a sua expressdo oral em
Lingua Espanhola. Além disso, questionamos se eles ja estavam colocando em préatica 0s
seus objetivos e, em caso afirmativo, comentassem como estava sendo a experiéncia. Dos
oito alunos, metade deixa claro que tem como objetivo melhorar a fluéncia na L-meta:
Cordoba, por exemplo, faz a sequinte afirmacao: “Meu objetivo é desenvolver mais a minha
fala e meu vocabulario em Espanhol e mediante o avanco, ter mais confianca e perder a
vergonha para falar em Espanhol ” (Cdrdoba, blog). Ademais, a aluna também presume que
precisa melhorar o léxico na L-alvo, assim como vencer dificuldades de natureza afetiva. Ja

Logrofio responde da seguinte forma:

Excerto: Meu objetivo é falar em Espanhol com o minimo possivel de
interferéncia de minha lingua materna, pronunciando de acordo com o
sotaque escolhido, que é o sotaque centro-americano. Para isso, eu busco
palavras mais regionais, vejo filmes no Youtube que apresentam mudancas
de sotaque e isso ja estd me ajudando muitissimo. (Logrofio, blog, grifo
nosso).

Em outras palavras, o aluno visa a desenvolver a sua expressdo oral em Lingua
Espanhola nos niveis fonético e léxico. Para alcancar a sua meta, ele mobiliza diferentes EAs
e recursos. Percebemos ainda que, em seu discurso, Logrofio da evidéncias de atitudes
autbnomas e que tem conseguido atingir os objetivos tracados. Segovia explica que tem
como objetivo falar a L-alvo com uma boa fluéncia, escolhendo o acento mexicano como
modelo de lingua. Para atingir o seu alvo, ela adota recursos semelhantes aos de Logrofio.
Ao analisar a resposta de Leganés, verificamos que 0s seus objetivos e decisfes no que tange
ao desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol ndo sdo explicitos. Contudo, o aluno

descreve como faz para melhorar a habilidade em foco, conforme podemos ler neste excerto:
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Excerto: Pratico a minha expressao oral através de audios ja gravados. Eu
acredito que, para ter uma boa expressdo, deve-se fazer como criancas:
escutar, escutar e escutar. Ndo posso me esquecer de pronunciar sempre as
palavras, repeti-las com frequéncia, e falar como se fosse um nativo
(Leganés, blog).

Na secdo Tips, os alunos compartilharam e deram aos colegas de curso diferentes
dicas a serem adotadas com o intuito de aprimorar a expressdo oral em Lingua Espanhola.
Vale salientar que a pesquisadora — em alguns momentos — propds algumas sugestdes com a
intencdo de anima-los. Analisamos as informacGes e discorremos sobre os resultados a
sequir.

O estudante Trujillo apresenta duas sugestdes: na primeira, ele recomenda um filme.
Em sua postagem, ele salda os seus colegas e lhes explica os beneficios ao se adotar este
recurso para a aprendizagem de Espanhol. Ademais, ele apresenta uma breve sinopse da obra
no intuito de chamar a atencédo de seus companheiros de classe, conforme podemos ler neste

trecho:

Excerto: Oi, gente! Um o6timo recurso para o desenvolvimento das
habilidades de uma lingua é através de filmes. Em primeiro lugar, por
apresentar a lingua em seu estado real e natural. Em segundo, por ser
bastante atrativo. Sem mais conversas, convido a vocés para assistir o
filme Habana Blues. Um grande filme que te faz rir, chorar e ainda te
convida a caminhar por uma grande cultura. Ah, além disso, o filme
apresenta uma boa trilha sonora. (Trujillo, blog).

Na segunda dica, Trujillo recomenda uma pagina web voltada para contos e que
ensina algumas maneiras possiveis de exploré-los: “Tem um site de contos muito bom,
sobretudo porque se pode escutar alguém fazendo a leitura do relato, além e possibilitar que
conhecamos os literarios da Lingua Espanhola. Recomendo!” (Trujillo, blog). Leganés foi o
estudante que mais contribuiu em relagdo a quantidade de postagens, publicando em cinco
ocasides. Ele sugeriu podcasts, radio online, videoaulas, um livro interativo dedicado a
aprendizagem de vocabulario da L-meta e um aplicativo voltado para o0 mesmo fim. Leganés,
em suas postagens, sempre traz esclarecimentos acerca dos beneficios de utilizar cada
recurso que ele sugere; Granada lhe responde agradecendo pela sugestdo da radio, e outra
estudante que ndo participou da pesquisa declara que estava escutando muito e desfrutando
dessa interacdo. Salamanca também agradece a Leganés pela indicacdo do aplicativo. Ainda
no Blog, percebemos que Logrofio demonstra grande interesse por ferramentas que lhe
auxiliem a ampliar o léxico. Sendo assim, ele compartilha como sugestdo um site que tem

essa finalidade, conforme podemos ver neste excerto: “Uma grande ajuda para mim é a
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pagina que me auxilia muito a aprender palavras novas que estdo dentro do campo do
Espanhol universal. La podemos encontrar audios juntamente com textos, recursos de video
e musicas” (Logrofio, blog). Mais adiante, o estudante recomenda aos colegas 0 uso de um

aplicativo, como podemos notar no seguinte excerto:

Excerto: Uma coisa que me ajudou muitissimo na aprendizagem do
Espanhol— e agora me ajuda para a do Francés. Quem ndo gosta de
musica? Uma boa opc¢ao € usar o aplicativo LETRAS. MUS. BR (STUDIO
SOL), que pode ser baixado na loja do aparelho. Este aplicativo busca as
letras das musicas, e mesmo quando vocé ndo tenha Internet, ela gravara
as letras. Quando vocé for ouvir a masica, o aplicativo te informa que
encontrou a letra, e vocé pode cantar, escutar e aprender de uma maneira
prazerosa. (Logrofio, blog).

Assim como os demais colegas, Logrofio oferece detalhes sobre as vantagens de se
adotar este recurso. Em resposta, Segovia aprova a sua dica enfatizando acerca dos
beneficios desta ferramenta: “Estou de acordo com Logrofio; eu também gosto de escutar
cancOes e olhar a letra ao mesmo tempo. Acredito que assim podemos aproveitar de uma
maneira prazerosa de aprender o idioma” (Segovia, blog). Plasencia sugere somente 0 uso

do aplicativo Duolingo, conforme vemos neste trecho:

Excerto: Bom dia! Venho trazer pra vocés a sugestdo de um aplicativo que
acredito que alguns ja tém ouvido falar. Aprender com o aplicativo com o
Duolingo é divertido e viciante. Vocé ganha pontos ao acertar, aposte
corrida contra o relégio e avance de nivel. As aulas divididas em
pedacinhos sdo eficazes e nos temos provas de que funcionam mesmo. O
aplicativo traz imagens, videos e frases para acompanhar o progresso a
cada licdo cumprida. O nome é Duolingo o site é (...). Abracos! (Plasencia,
blog).

Mais uma vez, Segovia da a sua opinido e recomenda a utilizagdo desse recurso, uma
vez que este tem auxiliado bastante. Em linhas gerais, averiguamos que tanto esta aluna
quanto Granada ndo quiseram assumir a responsabilidade de compartilhar dicas ou
sugestdes, limitando-se apenas a comentar as respostas de seus companheiros de classe.

Observamos que Cordoba postou apenas uma dica; um dicionario online, conforme
ela cita no questiondrio. Ja Salamanca usou a sua criatividade ao dar trés recomendacdes: na
primeira, a aluna enfatiza a importancia da sugestdo dada por Leganés acerca de um
aplicativo; na segunda, ela indica uma série colombiana; na terceira, ela oferece alguns
conselhos aos colegas sobre como praticar a Lingua Espanhola no periodo de férias, como

podemos ler neste excerto:
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Excerto: Lembre-se! As férias estdo chegando e mais um periodo de aulas
vai se encerrar. Que bom né? Para que ndo fiquemos ociosos durante este
periodo, vou dar a vocés uns conselhos para continuar estudado e
aprendendo Espanhol, ok?: 1) Fale quando estiver sozinho; 2) Tente falar
todas as coisas que tém em casa, em Espanhol, para que a lingua seja
fixada em sua rotina; 3) Escute musicas latinas, veja filmes em Espanhol
sem legendas; 4) Busque um pouco sobre a geografia da Espanha; e 5)
Finalmente, descanse, saia, coma, dance, durma até um pouco mais tarde e
aproveite todos os dias que vocé puder; ndo se esqueca de tudo o0 que vocé
aprendeu (risos). (Salamanca, blog).

Na nossa visao, apesar de serem validas as sugestdes postadas por Salamanca, elas
ndo estdo destinadas de maneira direta ao aprimoramento da fala em Espanhol, pois a
maioria das tarefas recomendadas tem como finalidade a pratica de compreensdo oral. Além
disso, estas atividades ndo fomentam o desenvolvimento da expressdo oral, considerando a
interacdo na L-meta.

Na secdo Diarios Dialogados, percebemos também algumas percepcbes dos
estudantes no que tange a autonomia na aprendizagem durante as atividades de expressdo
oral propostas em classe. Sobre a aula do dia 12 de agosto de 2016 (ja descrita
anteriormente), Salamanca diz o seguinte: “Acredito que o tema escolhido pela professora
foi muito bom. Além disso, despertou a curiosidade entre todos os alunos, e principalmente a
autonomia que devemos ter, buscar, contextualizar e falar com seguranga” (Salamanca,
blog). Em outras palavras, a aluna avalia que a professora ndo somente fez uma selecéo
adequada do conteudo a ser desenvolvido como também incentivou a turma a realizar a
tarefa proposta de forma autdnoma, e assim alcangar o seu objetivo. Sobre esta mesma aula,
Leganés declara que nao apenas desfrutou da atividade desenvolvida em sala de aula, como
também continuou realizando-a, de forma independente, em casa. Ele destaca que conseguiu
atingir os objetivos tracados, revelando em seu discurso indicios de atitudes autdbnomas,

como podemos ler neste depoimento:

Excerto: A Ultima, aula, de fato, me fortaleceu em todos os sentidos! Estou
utilizando os audios para enriquecer 0 meu vocabulario. Por mais lento que seja
0 processo, eu acredito que a compreensdo oral vai me ajudar a colocar em
préatica o que eu aprendi com esfor¢co em casa, com as orientagdes de sala de aula.
(Leganés, blog, grifo nosso).
Na aula do dia 19 de agosto de 2016, com o proposito de promover a préatica da
compreensdo e expressdo oral, a professora desenvolveu uma atividade intitulada
Information Play (em portugués, jogo da adivinhagdo). O objetivo do jogo — que foi

praticado em dupla pelos alunos — era desvendar determinadas palavras com o minimo de
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dicas possivel. As pistas consistiam apenas em outras palavras que podiam relacionar-se
semanticamente a palavra original. Durante o jogo, cada estudante, de frente para o seu
companheiro de sala, deveria falar outros vocabulos que podiam ser associados a palavra
escolhida. Cada aluno tinha até trés chances para acerta-la e ganhar o jogo. Cada palavra
correta valia (01) um ponto e, a cada erro, a dupla passava a vez para outros dois jogadores.
A professora invertia a fungdo das duplas a cada rodada. No final da aula, ela solicitou aos
alunos que acessassem o0 Blog e escrevessem (em duplas) as suas impressdes sobre a aula

ministrada. Sobre esse encontro, Plasencia e Segovia relatam o seguinte:

Excerto: A aula de hoje foi muito proveitosa. NGs conseguimos
informacgdes culturais novas e palavras novas. Também pudemos
desenvolver a nossa oralidade. Descobrimos a origem de palavras novas
como, por exemplo, el arroz, la manobola, el krav magé, el helado,
alfarero. (Plasencia e Segovia, blog, grifo nosso).

Em outras palavras, ao realizar a atividade proposta, as alunas foram incentivadas a
desenvolver seus conhecimentos léxicos e culturais, ja que tiveram a oportunidade de
assumirem atitudes autdbnomas durante a tarefa. Na aula do dia 20 de agosto do mesmo ano,
a professora prop0s ao grupo uma tarefa em sala de aula visando o desenvolvimento da
compreensdo e da expressdo oral. Como recurso, ela utilizou uma réadio espanhola que tem
como objetivo transmitir informacBes sobre filmes e pecas de teatro, de maneira simples.
Nessa ocasido, 0s estudantes ouviram uma entrevista concedida por dois autores e pelo
diretor do filme espanhol Kilometro Cero. Além disso, os alunos escutaram noticias,
propagandas e musicas na L-alvo. Apds a atividade de compreensdo oral, a professora pediu
para que falassem sobre o que haviam escutado. Sobre esta aula, Logrofio fez a seguinte

declaracéo:

Excerto: Hoje nds tivemos uma forma nova e diferente para aprender
Espanhol: através das radios. Eu acho 6timo, porque a lingua se torna
mais real — em seu uso nada plastico. Por meio destes recursos que nos
foi apresentado, podiamos ir muito mais além do nosso gosto e também
escolher o sotaque do pais que mais nos agrada. (Logrofio, blog, grifo
nosso).

Isto é, assim como na aula anterior, de acordo com o relato do aluno, a atividade foi
concebida pela professora, visando o incentivo de sua autonomia; Logrofio teve a
oportunidade de fazer as suas escolhas e assumir a responsabilidade diante da tarefa

proposta.
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Em 21 e outubro do mesmo ano, a professora realizou com os alunos uma atividade
que tinha como propodsito que eles falassem acerca do uso das tecnologias disponiveis na
Internet para aprender Espanhol de forma autdnoma. Nessa aula, os alunos se dividiram em
duplas e pesquisaram na web algumas ferramentas que eles poderiam utilizar, fora do
contexto de sala de aula, para aprimorar a compreensao e expressao oral no idioma. Ap6s a
pesquisa, elaboraram um texto escrito no Blog — em Lingua Espanhola — sobre os beneficios
dessas ferramentas tecnoldgicas para a aprendizagem, bem como sugestdes de como explora-
las. Na aula seguinte, cada dupla exp6s oralmente para toda turma o contetdo que pesquisou
e deu dicas de como utilizar os recursos que estdo na Internet para desenvolver a habilidade
de expressdo oral. Em seu relato, Segovia afirma que o computador e a Internet foram
ferramentas que auxiliaram os alunos e contribuiram para que eles melhorassem a expressao
oral em Espanhol; embora a estudante ndo tenha assumido a responsabilidade de
compartilhar dicas para os seus colegas no Blog, ela reconhece que este recurso foi
importante para o desenvolvimento da turma, ja que funcionou como um meio para que eles

pudessem compartilhar as suas experiéncias:

Excerto: Podemos observar, também, que a utilizagdo do computador e
com 0 acesso a Internet nas aulas, os alunos tiveram grande sucesso na
oralidade, pois com o contato com as TIC'’s, eles puderam buscar novas
ferramentas que os ajudassem neste contexto. As dicas do blog ajudaram a
gue os proprios alunos compartilhassem as suas experiéncias e impressoes
acerca de como utilizam as tecnologias para melhor desenvolvimento da
Lingua Espanhola. (Segovia, blog, grifo nosso).

Cordoba e Trujillo também confirmam que as tecnologias como a Internet e Blog
podem contribuir para que os que aprendem linguas sejam mais autbnomos e independentes.
Como exemplo, eles descrevem como essas ferramentas foram importantes para
desenvolvimento dos alunos durante as aulas. Além disso, declararam que 0s resultados

alcancados podem ser notados, conforme podemos ler neste depoimento:

Excerto: Tendo em vista a grande contribuicdo que é a tecnologia, estamos
de acordo de que esta ferramenta possibilita que o aluno se torne mais
independente. Podemos apontar, por exemplo, as aulas de Compreenséo
Oral. Desenvolvemos a fala através dessa ferramenta, e compartilhamos a
opinido de que a utilizacdo da Internet e do blog na disciplina favorece ao
ensino de ELE, pois se nota as transformacdes significativas no
desempenho dos estudantes envolvidos. (Cordoba e Trujillo, blog, grifo
nosso).
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Mais adiante, Cordoba e Trujillo acrescentam que os estudantes do curso atingiram as
metas estabelecidas no que tange ao aprimoramento da expressdo oral e, para isso, eles
aproveitaram as sugestdes do Blog. Também, as aulas planejadas com base nos recursos
tecnoldgicos — disponiveis na Internet — colaboraram para que 0 grupo se tornasse mais
coeso e integrado: “Os alunos em geral alcancaram os objetivos propostos através das
atividades indicadas com base no blog e nas aulas orais 0 desenvolvimento da lingua e
inclusive uma melhora no comportamento dos alunos” (Cordoba e Trujillo, Blog). Por fim,
eles destacam que estas ferramentas tecnolégicas os motivaram a participarem das aulas
propostas pela professora, ajudando-os a melhorar a fala em Espanhol.

Nas postagens realizadas no grupo secreto no Facebook, também investigamos as
concepcdes dos estudantes em relagdo a autonomia na aprendizagem, assim como 0S
caminhos adotados por eles para desenvolver a sua expressdo oral em Espanhol. Avaliamos
as suas acOes quanto ao seu controle sobre o processo de aprendizagem dentro das
possibilidades que o curso de licenciatura — em foco — lhes permite. Questionamos aos
alunos se, na viséo deles, a autonomia completa do aluno era uma meta idealista (ou néo).
Além disso, lhes perguntamos se eles acreditavam que um dia seriam aprendentes
completamente autdbnomos na aprendizagem do Espanhol e justificassem as suas respostas.

Leganés, por exemplo, faz a seguinte declaracao:

Excerto: Bem, na minha concep¢ao, ainda que a autonomia seja uma meta
idealista para certos autores, ndo significa que néo seja inalcancavel como
outros aspectos do processo e aprendizagem! Com o tempo, eu pude
perceber que a autonomia é uma ferramenta que eu, como aluno, devo
desenvolver no processo, com o objetivo de tomar decisdes junto ao
professor, porque a aprendizagem se torna mais efetiva a partir da
orientacdo dos meus professores e as pesquisas que eu realizava em minha
casa. Ou seja, eu tive (e ainda tenho) a oportunidade de melhorar a minha
aprendizagem sem a ajuda do professor. (Leganés, Facebook, grifo nosso).

Em outras palavras, para Leganés a autonomia na aprendizagem é uma meta que
pode ser alcancada e que ele precisa potencializar. Contudo, percebemos que o aluno néo
tem clareza sobre a nocdo de autonomia, ao afirmar que se trata de uma ferramenta,;
concordamos com Benson (1997; 2000; 2001) quando defende que autonomia € a
capacidade para responsabilizar-se pela propria aprendizagem. Leganés tem consciéncia de
que, para ser autbnomo, ele deve assumir a responsabilidade pela sua aprendizagem e para
isso, ele conta com a ajuda do professor. Mais adiante, o estudante descreve mais detalhes
sobre o papel do docente no desenvolvimento de sua autonomia, como podemos ler neste

excerto:
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Excerto: Nao quero dizer que no processo de ensino e aprendizagem o
professor é inutil para minha formacdo, mas que o professor tem me
ajudado a estudar de forma autdnoma, de uma maneira que me converti em
um aluno preparado e pronto. Agora eu sei que é muito mais que
fundamental manter o contato com o professor, principalmente nas aulas
de linguas onde ha uma maior exigéncia de minha autonomial! Bem, ja me
considero um estudante professor autbnomo e estou pronto para qualquer
atividade que seja. Acredito que s6 me falta ser um professor formado
(risos) e algumas coisas mais. (Leganés, Facebook).

Para Leganés, o professor tem a missdo de orienté-lo, a fim de que ele alcance os seus
objetivos. Em outras palavras, seu discurso demonstra que ele tem uma compreensédo
adequada em relagdo a autonomia na aprendizagem, bem como 0s papéis que 0s atores
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem devem assumir. Trujillo tem
posicionamentos semelhantes aos de Leganés. Para ele, o estudante precisa desenvolver
atitudes autdbnomas e, para isso, faz-se necessario a aquisicao de diferentes estratégias — com
0 auxilio do professor — a fim de aprimorar 0s seus conhecimentos. Seu discurso supde que,
a medida que o aluno avanca em seus estudos, este se torna cada vez mais autbnomo em
relacdo a acdo docente. Ademais, Trujillo aponta a necessidade de redimensionamento do

papel do professor e do aluno, conforme podemos ler neste depoimento:

Excerto: Acredito que, depois de um tempo, o aluno utiliza as estratégias
para fazer alguma coisa que antes ndo era capaz de fazer sem a ajuda do
professor. Em meu caso, eu observei gque tinha que desenvolver o processo
de autonomia porque vou ser professor, e preciso criar uma metodologia
para uma administracdo apropriada com respeito a pratica de processos
de aprendizagem em sala de aula. E claro que, para que isso acorra, eu,
como aluno, junto com o meu professor, devemos criar maneiras para que
este processo seja concluido. Como, por exemplo, uma mudanga de
atitudes de ambas as partes, de modo que a aprendente seja capaz de
inteirar-se sobre a sua aprendizagem. (Trujillo, Facebook).

Contudo, enfatizamos que a autonomia na aprendizagem é um elemento que precisa
fazer parte da formacdo de qualquer pessoa que esteja aprendendo linguas, e ndo apenas de
futuros professores, como sugere a resposta do estudante supracitado. Salamanca também
acredita que o aluno necessita do auxilio do professor para desenvolver a sua autonomia na
aprendizagem; para ela, o aluno autbnomo deve ser capaz de planejar, organizar os materiais
didaticos e pesquisar. Segundo Salamanca, o aluno que conta com o professor durante o seu
processo de aprendizagem pode ter acesso a conhecimentos tedricos que lhe dardo
fundamentos necessarios para a sua formacdo. Consequentemente, este aluno se sentira mais

seguro para estudar nos momentos que nao contar com a sua presenca.
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Plasencia também pondera que o aluno de linguas pode ser autbnomo. Entretanto ela
ndo deixa claro se o professor seria a fonte (ou suporte) para auxiliar o aluno a alcancar os

seus objetivos, como podemaos ler neste trecho:

Excerto: Acredito que sim, em algum momento todos podem ser
autbnomos, mas é um processo lento e gradual; ndo é facil e depende muito
do aluno. Eu penso que quando um estudante estuda uma lingua
estrangeira, ele se esforca para se tornar independente, mas ele sempre vai
contar com algum suporte para desenvolver o seu idioma. (Plasencia,
Facebook).

Do mesmo modo que Leganés, Plasencia, Trujillo e Salamanca, Cérdoba postulam
que a autonomia na aprendizagem é um objetivo que pode ser alcangado, conforme podemos
ler neste trecho:

Excerto: Ter autonomia é um processo sério, em que ha uma necessidade
de compromisso muito grande consigo mesmo. Entéo, conseguir estudar sé
depende exclusivamente de sua dedicacgdo, de seu esfor¢o e compromisso.
Tendo todas essas habilidades, a autonomia deixa de ser algo utdpico,
idealista, e passa a ser estudo de grande sucesso, inclusive quando se trata
da aprendizagem de um novo idioma. Como eu sou dona da minha
autonomia, fora do territdrio da universidade, eu creio que é fundamental
em minha vida académica. (Cdrdoba, Facebook).

Isto é, para esta estudante, a autonomia € um elemento relevante dentro do processo
de aprendizagem de linguas, pois requer do aluno a capacidade para assumir a
responsabilidade diante dessa tarefa com esfor¢o e dedicacdo. Contudo, as palavras de
Cdrdoba sugerem uma compreensao equivocada em relacdo ao conceito de autonomia, uma
vez que ela ndo menciona, em nenhum momento, a a¢do do professor (ou mesmo de seus
colegas) como um elemento que pode facilitar o seu progresso na aprendizagem de
Espanhol. Ou seja, para a estudante, ser autbnomo significa aprender de forma isolada.

Logrofio declara que tem duvidas se a autonomia é um alvo a ser alcancado pelo
aprendente ou ndo; segundo ele, esta é uma questdo que estd relacionada com o perfil do
aluno. Por fim, o estudante tende a acreditar que a autonomia nao é uma meta idealista, ainda
que para ele se trate de uma tarefa dificil. Ja Granada tem uma posi¢do contraria a dos

demais colegas, como observamos no seu depoimento:

Excerto: Acredito que ndo; eu preciso de alguém responsavel para me
dar um suporte, instrugcdes de como seguir pelo caminho mais correto, um
professor nesse sentido. Alguém que tenha dominio no estudo, e neste
caso, a lingua que eu estou estudando. Creio também que a avaliacao
feita por parte do professor é um método para fixar o sucesso em
determinado avango no estudo. (Granada, Facebook).
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Em outras palavras, para Granada a autonomia ndo é uma meta a ser atingida, ou seja,
o0 aluno esta sempre condicionado a acéo do professor, e em todos 0s niveis de aprendizagem
da L-alvo. Ela ndo concebe que o papel docente, em sua formacéo, deve impulsiona-la a ir
além do contexto de sala de aula. Sendo assim, acreditamos que Granada precisa
redimensionar a sua concepgao acerca da autonomia no processo de ensino-aprendizagem de
linguas, principalmente no que tange ao seu papel enquanto aluna.

No intuito de identificar os percursos adotados pelos participantes para desenvolver a
expressdo oral em Lingua Espanhola, bem como as estratégias que eles adotaram para
aprimora-la, e que sugerem atitudes autbnomas, perguntamos se eles realizaram alguma
atividade durante as férias da Universidade com o objetivo de praticar a fala em Espanhol.
Igualmente, solicitamos para que comentassem — em caso afirmativo — as suas experiéncias.
A maioria dos estudantes respondeu que, no intervalo entre um semestre e outro, eles
falaram muito pouco a L-meta. Para suprir esta caréncia, eles se dedicaram a desenvolver a
habilidade de compreensdo oral adotando alguns recursos como filmes e cancdes, os quais
serviram como fonte de input para a ampliacdo do repertdrio 1éxico. No nosso entender,
essas acdes dos alunos evidenciam atitudes autbnomas, ainda que ndo estejam diretamente
voltadas para o desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol. Trujillo e Cordoba, por
exemplo, puderam exercitar a expressao oral na L-alvo porque encontraram oportunidades.
Sobre este ponto, 0 primeiro estudante responde o seguinte: “No més de janeiro, recebi um
amigo de meu irméo que vive na Alemanha. Por sorte, podemos nos comunicar porque o
cara também fala Espanhol” (Trujillo, Facebook). Cordoba também se justifica no seguinte

depoimento:

Excerto: Pratiquei um pouco a Lingua Espanhola, quando viajei em
janeiro até Itacaré. Tinha muitos estrangeiros, e alguns deles tinham
davidas do preco no mercado e dividas de como chegar a algum lugar
especifico. Fora isso, eu estou lendo um livro de Gustavo Adolfo Bécquer,
da colecdo Orellana, uma edicdo bilingue que trata de algumas lendas
escritas pelo poeta. (Cérdoba, Facebook).

No relato da aluna, percebemos que ela ndo somente aproveitou a oportunidade que
teve para aperfeicoar a expressdo oral em Espanhol como também adotou a leitura como
uma forma de manter o contato com o idioma, demonstrando, deste modo, uma atitude

auténoma. Assim como a maior parte dos colegas, Salamanca declara que ndo praticou muito

a habilidade linguistica em foco, como podemos ler neste trecho:
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Excerto: Bem, as minhas férias foram um pouco parecidas com as de
Leganés (risos). Ndo pratiquei muito a fala, mas ouvi muitissimo algumas
musicas de cantores hispanofalantes e aprendi algumas expressdes
fraseoldgicas que eu gostei. (Salamanca, Facebook).

Um fato curioso que percebemos na resposta de Salamanca: a aluna praticamente nao
coloca em acdo as sugestdes que ela mesma da aos seus colegas, através do Blog, no final do
semestre anterior; ela se limitou a apenas ouvir musicas e ver filmes.

Por ultimo, perguntamos aos alunos — no grupo do Facebook — se eles achavam que a
sua autonomia havia sido incentivada (ou ndo) pelos professores durante as aulas de Lingua
Espanhola, considerando o periodo em que eles ingressaram no curso de Letras até aquele
momento. Em caso afirmativo, pedimos que mencionassem exemplos de situacdes que eles
vivenciaram e, em caso negativo, eles comentassem porque essa a¢do ndo se deu. Para todos
os alunos investigados, em geral, os professores 0s incentivam a assumir atitudes autbnomas.
Trujillo, por exemplo, afirma que ao longo do curso ele recebeu estimulo, por parte dos
docentes, para que fosse capaz de desenvolver os seus conhecimentos. Ele reconhece a
importancia da acdo dos professores em sua formagdo, principalmente no que se refere ao

uso de metodologias adequadas e no fomento da interacdo em sala de aula:

Excerto: Os professores de lingua sempre incentivaram o meu desempenho
estimulando e encorajando no avanco do idioma. Me lembro que as aulas
de lingua, do basico até o avancado, eram realizadas com a intencéo de
que féssemos construtores de nossa aprendizagem. E nesses quatro anos
percebi que a autonomia é um processo de construgdo de conhecimento, e
que minha aprendizagem se desenvolveu porque os professores estavam
todo o tempo pensando em uma metodologia que levasse em consideracéo
a problematizacdo e o desenvolvimento das relagfes de dialogos criticos.
(Trujillo, Facebook).

Cordoba tem uma opinido semelhante a de Trujillo. Segundo ele, os professores a
incentivam a buscar atitudes autbnomas quando eles comentam sobre as experiéncias que
vivenciaram durante o curso de graduacéo, e a estimula a estudar fora do contexto de sala de
aula. Em sua resposta, ela menciona as caracteristicas que um aluno auténomo deve possuir
e ressalta a importancia do uso dos recursos adequados para que a aprendizagem autdbnoma

seja exitosa, conforme podemos ver neste excerto:

Excerto: Penso que, desde o meu ponto de vista, aqueles professores que
tém nos incentivado sdo os professores que compartilna sobre a sua
propria experiéncia no meio estudantil, nos trazem conselhos muito
importantes e nos mostram que estudar um novo idioma é muito mais que
estudar somente no periodo de aulas. Tem que ter uma atitude de um
aluno pesquisador, autbnomo e disponivel para ter autonomia, e buscar
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melhor o seu desenvolvimento. Nas aulas de Compreensdo Oral, sinto
mais motivacdo por parte dos professores para utilizar as ferramentas
necessarias para que os alunos tenham sucesso em sua autonomia.
(Cordoba, Facebook, grifo nosso).

Leganés também responde que os professores de Espanhol o incentivam a assumir a
responsabilidade pela sua aprendizagem; entretanto, ele demonstra ter — em seu discurso —
uma concepc¢do equivocada sobre a autonomia conforme Benson (1997; 2000; 2001), ao
considera-la como ferramenta. Ele destaca, ainda, que o aprendente autbnomo precisa pensar

sobre a sua propria aprendizagem, como podemos ler no trecho abaixo:

Excerto: Desde o0 comego, eu recebi muitas motivacdes dos professores
para desenvolver o que conhecemos como “autonomia’, principalmente no
segundo periodo do curso! E uma ferramenta que, de fato, faz com que o0s
alunos reflitam sobre a sua aprendizagem... Para mim, os professores
quiseram ensinar que eu também tenho responsabilidade pelo que eu
estudo. (Leganés, Facebook, grifo nosso).

Granada e Plasencia, em suas postagens, afirmam que seus professores de Espanhol —
da universidade — tém cumprido o seu papel ao incentiva-las a assumir posturas autbnomas.

Sobre este aspecto, a primeira estudante faz a seguinte declaracao:

Excerto: Acredito que sim, de fato eu percebi que alguns professores
fizeram com que eu tivesse vontade de desenvolver, buscar o conhecimento
em casa e ndo somente na universidade. De que forma? Pela metodologia e
também por deixar claro para que serve o conhecimento que esta
compartilhado conosco. (Granada, Facebook).

De acordo com a estudante acima, a aplicagcdo da metodologia de ensino adequada —
pelos professores — durante as aulas e o compartilhamento dos conhecimentos de forma
explicita sdo elementos que contribuem para que a sua autonomia se desenvolva. Ja a
segunda acredita que os docentes a animam a estar sempre buscando mais informacdes em
outros contextos extraclasses e ndo somente esperar pelas aulas.

Para Logrofio e Segovia, 0s professores os impulsionam a ter atitudes autdnomas
guando os orientam, constantemente, a fazer pesquisas que os levem a refletir e a questionar
os conhecimentos que estdo sendo desenvolvidos nas aulas. Sobre este ponto, Logrofio
responde o seguinte: “Sim, acredito que meus professores tém me incentivado a ser
autonomo, ou seja, nunca me quiseram impor ‘muletas’. Eles nos colocam para pesquisar e
alguns passam temas de pesquisa todos os dias. Entéo, isso me faz voar na aprendizagem.”

(Logroiio, Facebook). E Segovia afirma: “Sim, eu penso que os professores estdo sempre
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incentivando para que sejamos autdnomos em nosso processo de aprendizagem, pois sempre
nos propdem investigacdes e questionamentos que fazem com que a gente se aprofunde mais
ainda na autonomia. ” (Segovia, Facebook).

Em geral, observamos que todos os alunos participaram do grupo fechado no
Facebook. Ao longo do trabalho com os eles com base nesta ferramenta virtual, percebemos
a iniciativa de Segovia em postar sugestdes (dicas) para 0s seus colegas, ainda que o grupo
ndo tivesse sido incentivado pela pesquisadora a realizar essa tarefa, como ocorreu no Blog.
Ela publicou informacBes sobre trés eventos académicos na area, uma pagina web que
tratava acerca da ortografia da Lingua Espanhola, e uma imagem com o intuito de estimular
0s companheiros de turma a pensar acerca da relagdo entre professor e aluno. Sendo assim,
acreditamos que esta aluna demonstrou indicios de atitudes autbnomas. Vale salientar que no
Blog esta mesma aluna ndo fez nenhuma publicacéo, limitando-se apenas a fazer alguns
comentarios sobre as postagens feitas pelos seus interlocutores. Trujillo também sugeriu um
site voltado para o planejamento de aulas em Espanhol.

Ao analisar as informacOes geradas para esta pesquisa, consideramos que a
autonomia na aprendizagem € um dos fatores que mobilizam o desenvolvimento da
expressdo oral dos alunos investigados. Em seguida, com base nas versdes psicoldgica e
politica de autonomia propostas por Benson (1997), discorremos sobre como este elemento
se manifesta na formacgdo dos futuros professores com vistas ao aprimoramento da
habilidade linguistica em pauta.

No que diz respeito as concepcdes dos participantes da pesquisa em relacdo a
autonomia na aprendizagem, todos assumem que precisam ser responsaveis pelo
aperfeicoamento de sua expressdo oral em Lingua Espanhola. Para que esse objetivo seja
alcancado, o docente tem um papel importante no sentido de auxilia-los durante o processo
de aprendizagem. Segundo eles, os professores de Espanhol podem ajuda-los a ser
autbnomos de diversas maneiras, principalmente quando eles facilitam o acesso aos
conhecimentos tedricos que dardo dos fundamentos necessarios para a sua formacao.

Na visdo dos participantes, o aluno autbnomo é aquele que aprende um idioma (neste
caso, 0 Espanhol) ndo apenas com a ajuda do professor, mas também por meio de iniciativas
proprias que vdo além do ambiente de sala de aula. O individuo que tem essa capacidade se
empenha, se esforca, dedica tempo e se concentra em seu objetivo. Para isso, ele deve ter
disciplina e estabelecer metas a serem alcangadas. Ainda de acordo com a perspectiva dos

participantes desta pesquisa, o aluno autbnomo é organizado em seus estudos e cria
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oportunidades para praticar a L-meta. A fim de atingir o seu alvo, ele busca diferentes
recursos e métodos fora do contexto universitario.

No intuito de compreender melhor as concepc¢des dos alunos acerca da autonomia na
aprendizagem, neste estudo perguntamos aos docentes como eles identificam um (a) aluno
(a) autdbnomo e que atitudes ele (a) deve ter para aprender uma lingua. De acordo com eles,
um aluno autdnomo é aquele que vai além do que o professor lhe proporciona durante as
aulas, isto €, ele ndo se limita ao que o professor o orienta a fazer porque ele se sente
motivado. O aluno que tem autonomia se planeja e desenvolve a sua aprendizagem
utilizando diferentes recursos e estratégias, indicadas por eles, fora do contexto de sala de
aula. Neste caso, observamos que 0s pontos de vista dos docentes participantes da pesquisa
sdo semelhantes aos dos estudantes. Contudo, os professores acrescentam algumas outras
concepcdes acerca do assunto. Segundo eles, o aluno que tem a capacidade para
responsabilizar-se pela sua prdpria aprendizagem tem curiosidade e se move em direcdo ao
conhecimento: ele se antecipa e solicita ao professor, logo no inicio do curso, a ementa e 0
plano da disciplina que ira cursar; tem a iniciativa de ter os materiais didaticos indicados; e
contribui com o desenvolvimento da aula trazendo e compartilhando conhecimentos que sao
resultados de suas descobertas. O aluno autbnomo tem iniciativa no que tange aos diferentes
aspectos que envolvem a aula como, por exemplo, indicar possiveis contelidos a serem
aprendidos, os tipos de materiais didaticos e as formas de avaliagdo. Em linhas gerais
notamos que as concepcOes dos participantes deste estudo estdo em concordancia com o que
propde a teoria acerca do tema; segundo Benson (1997; 2000; 2001) o aluno autdbnomo é
aquele que tem a capacidade de responsabilizar-se pela prépria aprendizagem, e a construcéo
dessa capacidade envolve a sua vontade como estudante de assumi-la. Valer destacar que a
autonomia comportamental dos alunos é construida de forma processual. Sendo assim, elas
sO poderdo ser desenvolvidas através da pratica, de modo experimental.

Contudo, durante a anélise dos dados, percebemos duas concepgdes equivocadas dos
alunos em relagdo ao conceito de autonomia: a primeira € que se trata de uma ferramenta de
aprendizagem. Conforme mencionamos anteriormente, segundo Benson (op. cit), a
autonomia é uma capacidade e ndo um instrumento. Outro equivoco observado, nos
discursos de alguns alunos, € a no¢cdo de que o aluno autbnomo é aquele que aprende uma
lingua de forma isolada, sem contar em nenhum momento com o a agao do professor. Neste
trabalho, assim como os tedricos da area (PENNYCOOK, 1997; LITTLE, 2000; SCHARLE;
SZABO, 2000; BENSON, 1997, 2000,20001), acreditamos que o aluno autbnomo é um
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individuo predisposto a assumir o compromisso pela sua propria aprendizagem e, para tal,
considera importante o papel do professor como o seu aliado durante esse processo.

No que tange aos percursos tracados pelos participantes para aprimorar a sua
expressdo oral em Espanhol, percebemos que todos buscam opcdes para pratica-la de forma
que esteja ao seu alcance e que atenda as suas necessidades. Eles estudam sozinhos em
horério extraclasse, embora uns demonstrem mais dedicac¢do do que outros nessa tarefa. Para
isso, eles adotam diferentes ferramentas disponiveis na Internet, como aplicativos,
videoaulas, podcasts, filmes, séries, dicionarios online, musicas e leituras. Essa a¢do, a nosso
ver, j& demonstra que eles assumem a responsabilidade pela sua aprendizagem. Entretanto,
percebemos que eles utilizam recursos e estratégias que funcionam apenas como fonte de
input para a expressdo oral na L-alvo, ou seja, estas ferramentas ndo estdo diretamente
destinadas a pratica da habilidade de expressao oral. Acreditamos que isso se da pelo fato de
que estes alunos — a excecdo de Logrofio — ndo tém (ou ndo criam) oportunidades reais para
falar em Espanhol fora do contexto de sala de aula. Sendo assim, eles procuram solucionar
essa dificuldade de outras formas. A maioria dos alunos assume a responsabilidade de
estimular os colegas mais timidos, de alguma maneira, através de palavras de animo, por
meio de conversas, corre¢des, ou mesmo dando dicas de sites voltados para a aprendizagem
da Lingua Espanhola.

Os dados acima reforcam o que propGe Benson (op. cit.) quando assevera que 0
desenvolvimento da autonomia incide numa melhor aprendizagem de linguas. Deste modo,
postulamos que as atitudes autdbnomas precisam ser cada vez mais valorizadas em sala de
aula, dado que elas podem proporcionar uma maior eficcia a aprendizagem. Segundo o
autor, e outros ja mencionados (DICKINSON, 1994; SINCLAIR, 2000), alunos responsaveis
sdo aqueles que aceitam a ideia de que os seus proprios esforcos sdo basilares para o
aperfeicoamento na aprendizagem, e que estdo dispostos a colaborar com o professor e com
0s seus companheiros de classe na aprendizagem em grupo para o beneficio de todos os
envolvidos no processo.

Considerando a versao politica de autonomia, avaliamos como os participantes se
comportam diante do objetivo de aprimorar a sua expressdo oral em Espanhol levando em
conta — em particular — a acdo docente. Conforme mencionamos anteriormente, notamos que
o0 professor tem uma funcéo importante dentro do processo de aprendizagem desses alunos,
atuando como mediador, administrador e incentivador. Para esses alunos, o professor tem o

papel de orientad-los a fim de que possam alcancar os seus objetivos na L-alvo e, em
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contrapartida, eles devem assumir a responsabilidade de se organizar (principalmente em
relacdo ao tempo) para estudar.

De modo geral, os professores de Espanhol do curso de licenciatura tém incentivado
o0s estudantes a assumirem atitudes autbnomas na aprendizagem da L-alvo, isto é, ao longo
da trajetoria académica os alunos tém recebido estimulos, por parte dos docentes, para
adquirir conhecimentos em/de Lingua Espanhola de maneira cada vez mais independente.
Em termos praticos, os professores fomentam nesses alunos a capacidade para
responsabilizar-se pela propria aprendizagem quando os orienta, por exemplo, a fazer
pesquisas fora do ambiente de sala de aula de forma constante. Propostas de trabalho como
essas impulsionam os alunos a terem atitudes autbnomas, uma vez que possibilitam
questionar e refletir sobre os assuntos que estdo sendo abordados durante as aulas. Por outro
lado, os dados confirmam, mais uma vez, que nem todos os alunos demonstram ter clareza
em relacdo as suas metas de aprendizagem dentro do curso. Vale salientar que este € um
ponto relevante quando se trata da autonomia enquanto elemento mobilizador na formacéo
de futuros professores. Como reflexo, percebemos que aqueles alunos que tinham objetivos
mais claros ao longo do curso demonstram maior disposicao para assumir a responsabilidade
pela sua aprendizagem, ou seja, para assumir atitudes autbnomas. Sendo assim, concordamos
com Benson quando defende a necessidade de que a capacidade dos alunos para assumir a
responsabilidade pela sua aprendizagem seja gradualmente ampliada, isto €, eles precisam
ser envolvidos pelo professor, cada vez mais, na tomada de decisGes acerca da sua
aprendizagem como, por exemplo, definicdo de objetivos, fontes de input, selecdo de
materiais, formas de avaliagéo, entre outras (BENSON, 1997; 2000; 2001).

Com base nas observacdes realizadas em campo, constatamos que 0s alunos
demonstram poucos indicios de autonomia dentro do ambiente de sala de aula. Sendo assim,
na nossa visdo, confirmamos que os professores precisam incentiva-los cada vez mais a
assumir atitudes autbnomas neste contexto. (PENNYCOOK, 1997) Em diferentes
momentos, percebemos que eles tentavam abrir mé&o das oportunidades de tomar decisdes
acerca de sua propria aprendizagem em situacdes simples como, por exemplo, definir com
que companheiro de sala eles gostariam de desenvolver as atividades orais. Em linhas gerais,
verificamos que esses estudantes ndo se sentiam seguros para assumir a responsabilidade de
sugerir os temas de conversacdo de seu interesse, as tarefas que seriam desenvolvidas, ou
mesmo os tipos de avaliagdo que mais se adequavam ao seu perfil enquanto aprendente. Os
alunos se limitavam a seguir o planejamento das disciplinas de acordo com o que as

professoras estabeleciam; o principal argumento sustentado por eles para assumir essa



285

postura passiva € que os seus professores sdo profissionais altamente qualificados, o que
dispensava as suas intervenc@es. Poucos como Salamanca e Cérdoba, por exemplo, davam
evidéncias de atitudes autdbnomas durante as aulas quando sugeriam as professoras como as
tarefas voltadas para melhorar a fala em Lingua Espanhola poderiam ser realizadas.

No intuito de avaliar melhor as informacges acima descritas, perguntamos aos
docentes se eles acham importante que o professor incentive a autonomia do aluno. Todos
confirmam que sim, e defendem que o aluno autbnomo desenvolve mais a sua aprendizagem
do que o que ndo tem essa capacidade. Um dos professores adverte que a autonomia varia e
esta condicionada ao contexto e ao objetivo proposto. Ele acrescenta que ser autbnomo néo
tem a ver apenas com 0S recursos com 0s quais os alunos irdo praticar a L-meta, mas sim
como saber explora-los para obter éxito em sua aprendizagem. Neste processo, o0 professor
tem a importante tarefa de orientar os seus alunos sobre como utiliza-los. Outro docente
participante deste estudo também afirma que é fundamental incentivar a autonomia do aluno,
contudo ele declara que pode haver medo por parte do profissional em fomentar essa agéo.
Ele cita, como exemplo, o0s casos em que os professores tém medo de dizer aos alunos que
ndo sabem ou desconhecem acerca de algum assunto, e que esse sentimento gera inseguranca
no professor quanto a seu papel.

Questionamos aos professores ainda, por meio de entrevistas, se eles aceitam
sugestdes de seus alunos quanto aos conteldos e aos recursos a serem utilizados. Dos
docentes participantes da pesquisa, a maioria afirma que tem essa atitude. Por exemplo, uma
professora declara que o profissional deve saber quais as necessidades e as sugestfes dos
alunos tanto com relacéo aos contetidos quanto aos recursos. Consequentemente, essas acdes
devem trazer beneficios especialmente para eles. Outra professora também concorda e afirma
que costuma dialogar com os alunos para que eles saibam se colocar e se posicionar. Ela
aceita sugestdes em relacao as habilidades que devem ser enfatizadas em classe e da espaco
para que os alunos negociem as avaliagcdes. Porém, a profissional ressalta que quando o
didlogo é infrutifero ou ndo se finda de maneira adequada, ela decide o que seré realizado
por eles. Apenas um professor entrevistado, na nossa visdo, demonstra ter pouca
flexibilidade com os alunos no que se refere a aceitar sugestdes quanto aos conteddos e
recursos a serem adotados. Ele inicia o discurso justificando que boa parte do alunado ainda
ndo desenvolveu uma atitude critica visando a construgcdo de conhecimentos de modo
colaborativo. Sendo assim, ele s6 aceita as intervengdes e negocia com o aluno quando este

Gltimo tem a intencdo de querer cooperar com 0 grupo, € nao visando apenas a si préprio. O
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professor declara que est& aberto para ouvir sugestdes dos alunos mas que essa abertura ndo
se da& por completo por um sentimento de vaidade.

Ao analisar os dados acima descritos, identificamos outro aspecto importante
destacado por Pennycook (1997) e Benson (op. cit.) em seu trabalho, que ¢ a relagdo entre a
autonomia na aprendizagem e o papel do professor. Este Gltimo explica que a possibilidade
de os alunos assumirem cada vez mais o controle sobre a sua aprendizagem ¢é
frequentemente apontado como um problema na transferéncia desse controle dos professores
para os discentes. Entretanto, Benson (op. cit.) defende que o professor deve exercitar a
autonomia dentro de sua propria pratica a fim de dar ao aluno a oportunidade de desenvolvé-
la. Em resumo, auxiliar aos alunos a se tornarem autbnomos ndo é uma ameaga ao papel nem
ao trabalho do professor.

Desenvolver atitudes responsaveis no aluno requer que o professor abra médo de sua
postura tradicional, assumindo a posicéo de facilitador ou conselheiro, de forma progressiva,
de modo que o aluno assuma cada vez mais a sua aprendizagem. Para isso, 0 docente deve
ponderar as atividades que ele desenvolve em classe bem como a maneira como ele divide as
responsabilidades com os alunos em sua realizacdo. Esse processo exige também certas
atitudes do professor, como, por exemplo, dividir a informacgdo com o aluno, ter um controle
consistente no que diz respeito a clareza no estabelecimento dos objetivos e expectativas
com relagdo ao aluno, e delegar ao aluno tarefas e decisdes (BENSON, 1997; 2000; 2001).

Nesta pesquisa, ainda, indagamos como se manifesta a autonomia dos estudantes no
desenvolvimento da sua expressdo oral em Espanhol ao utilizar ferramentas disponiveis na
web, como o Blog e o Facebook, isto é, investigamos se estes recursos contribuiram para
torna-los mais autbnomos, motivados e interativos. Na nossa visao, 0s alunos progrediram no
que diz respeito ao uso dos recursos e das estratégias sugeridas por meio dessas ferramentas.
No entanto, averiguamos que houve uma variagdo no que concerne aos niveis de
aproveitamento desses recursos por parte desses alunos. De modo geral, percebemos que
estas ferramentas tecnoldgicas colaboraram para que estes futuros professores de Espanhol
tivessem uma de suas maiores necessidades atendidas: a ampliacdo dos conhecimentos
lexicos. Além disso, eles puderam aperfeicoar a habilidade de expressédo escrita na L-alvo.

Ao analisar estas informacdes acima, lembramos a concepcéo de Benson (op. cit.) e
outros autores como Sinclair (2000) sobre a natureza da autonomia na aprendizagem. Para o
Benson, a autonomia é uma tendéncia natural dos aprendentes de linguas que estéa disponivel
para todos; contudo, ela se manifesta em distintos graus, de acordo com as suas

caracteristicas individuais, podendo variar conforme o contexto de aprendizagem. A
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autonomia é uma capacidade que compreende os tragos de personalidade, os estilos
preferidos de aprender e as atitudes culturais que podem potencializar ou limitar o seu
desenvolvimento. Além disso, assumir atitudes autdnomas requer do estudante a consciéncia
do processo de aprendizagem, reflexdo e tomada de decisdo. Conforme o autor, autonomia
pode ocorrer tanto dentro como fora da sala de aula e possui uma dimenséo tanto social
quanto individual.

Consideramos que o0 uso da Internet durante as aulas bem como o grupo de discussao
desenvolvido por meio do Blog e do Facebook contribuiram para que os alunos se tornassem
mais autdbnomos em relacdo ao aprimoramento da expressédo oral em Espanhol. Em outras
palavras, vimos que estas ferramentas atuaram como alicerces para que eles tivessem
oportunidades e condi¢cdes de assumir a responsabilidade pela sua propria aprendizagem.
Avaliamos que as atividades elaboradas e conduzidas pela pesquisadora — para 0S
participantes deste estudo — com base nesses dois recursos tecnoldgicos disponiveis na
Internet cooperaram entre si para dar a eles a oportunidade de refletir sobre o
desenvolvimento da sua expressdo oral. Segundo os alunos, os debates realizados na sec¢ao
Forum foram fundamentais para que eles pudessem desenvolver esta estratégia
metacognitiva. De modo geral, as postagens e as sugestdes feitas por eles nessas plataformas
disponiveis na web — ao longo das disciplinas — fizeram com que eles refletissem sobre a sua
expressdo oral em Espanhol, auxiliando-os a melhorar a aprendizagem.

Percebemos que o uso do Blog e do Facebook pelos alunos, durante as disciplinas,
cooperou para que a sua aprendizagem se tornasse mais autdnoma e independente. Por
exemplo, eles destacam que os foruns realizados nessa Ultima ferramenta apresentavam
fundamentacBes tedricas relevantes para a sua formacdo como futuro professor, em
particular no que se refere a autonomia na aprendizagem; a maior parte dos estudantes
declara que praticamente ndo tinham tido — até aquele momento — a oportunidade de discutir
sobre este assunto, de forma explicita, com os seus professores.

Observamos que o uso do Blog durante as disciplinas fomentou a participacdo dos
estudantes através de comentarios e discussfes, proporcionando- Ihes uma aprendizagem
colaborativa e construtivista, como propde Blanquéz (2007). Além disso, esta ferramenta
serviu como uma via para que a pesquisadora fizesse intervencdes, correcdes e exortaces
sem o limite de tempo imposto pelas aulas presenciais. Do mesmo modo, 0 grupo secreto no
Facebook possibilitou a interacdo entre os sujeitos participantes da pesquisa através do
compartilhamento de links de paginas web, textos, videos e comentarios (MAHLMEISTER,

2016). Os estudantes postaram dicas e sugestdes com maior frequéncia no Blog. Sendo



288

assim, este recurso funcionou como uma ferramenta com caracteristicas mais praticas. Ja no
grupo do Facebook, poucos tiveram essa atitude. Acreditamos que essa mudanca de
comportamento dos alunos se justifica pelo fato de que, durante as atividades com o Blog,
eles foram estimulados em todo momento a praticar essa acdo. JA no Facebook, o ato de
postar dicas ou sugestdes voltadas para o desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol
era facultativo. Como resultado, observamos que apenas dois alunos assumiram a
responsabilidade de continuar contribuindo para a aprendizagem dos colegas de classe —
através desta ferramenta.

No que se refere as interacBes entre os alunos no Blog e no grupo secreto do
Facebook, boa parte dos alunos tiveram o0s seus conhecimentos de/em Lingua Espanhola,
enriquecidos, principalmente nas situacdes em que 0s seus colegas faziam comentarios em
atitude de apoio (ou demonstravam enfrentar as mesmas dificuldades) ou questionamentos
que contribuiam para que eles pudessem reflexionar sobre o seu processo de aprendizagem.
Estas ferramentas tecnoldgicas lhes proporcionaram uma evolugdo no que tange ao uso das
estratégias afetivas, ou seja, os alunos puderam manifestar para 0s seus companheiros de
classe as suas emocdes, dificuldades, atitudes, bem como situacfes que interferiam em sua
autoestima, lhes causava ansiedade e/ou inibicdo. Através destes recursos, os alunos foram
capazes de se expor sem ter medo de correr riscos. Consequentemente, 0os comentarios
realizados no Blog e no grupo do Facebook contribuiram para modificar a atitude deles
diante da tarefa de aprimorar a habilidade de expressao oral em Espanhol.

Salientamos, ainda, que o uso da Internet durante as aulas, visando o
desenvolvimento da expressdo oral em Espanhol, serviu como um elemento motivador para
esses alunos. Sobre este aspecto, os proprios alunos declararam que os resultados alcangados
por eles (ao navegar na web durante as classes) podem ser notados; a descoberta e a
utilizacdo de variados recursos lhes permitiu ampliar as possibilidades de aprendizagem da
L-alvo de maneira mais autbnoma.

Por altimo, ressaltamos a importancia da adocdo de estratégias de ensino flexiveis —
durante as disciplinas cursadas — no intuito de atender as expectativas e necessidades dos
alunos. Como consequéncia, 0s participantes desta pesquisa puderam compreender a
importancia de desenvolver a capacidade para planejar, monitorar e avaliar as atividades de
aprendizagem que compreendem ndo somente os conteudos como também o processo de
aprendizagem. Sendo assim, concordamos com Benson (1997; 2000; 2001) e outros
pesquisadores na area como Dickinson (1997), Little (2000), Sinclair (2000) e Scharle e

Szab0 (2000) quando enfatizam que os aprendentes de linguas precisam desenvolver o senso
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de responsabilidade, além de ser encorajados a agir de maneira ativa na tomada de decisGes
sobre a sua propria aprendizagem. Para fomentar a responsabilidade e a autonomia do aluno,
faz-se necessario criar condi¢cdes mais adequadas e input necessario. Dentro da perspectiva
critica, os alunos desenvolvem a autonomia através da participacdo nos processos de tomada
de decisdo que tém consequéncias reais para as suas vidas. Do mesmo modo que Benson (op.
cit.), acreditamos gque quanto mais cedo o0s estudantes participarem das decisdes acerca de

sua aprendizagem, mais capazes eles serdo de exercé-las.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tudo ficaram trés coisas... A certeza de que
estamos comecando... A certeza de que é preciso
continuar... A certeza de que podemos ser
interrompidos antes de terminar... Facamos da
interrupcdo um caminho novo... Da queda, um
passo de danca... Do medo, uma escada... Do
sonho, uma ponte... Da procura, um encontro!

Fernando Sabino

Chegamos ao final desta pesquisa. No entanto, como bem declara o escritor mineiro
Fernando Sabino na epigrafe acima, a nossa conviccao é de que estamos apenas comecgando e
que precisamos seguir investigando o tema abordado. Conforme mencionamos no inicio deste
trabalho, ainda sdo escassos 0s estudos destinados a compreender como se da o processo de
aprendizagem da expressdo oral dos alunos de ELE no contexto brasileiro. Para chegar até
aqui, investimos alguns anos de estudos com afinco; um caminho denso, com diferentes
etapas, que foi percorrido com dedicacdo e desenvolvido por meio de diversas leituras,
didlogos e reflexdes. Essas a¢des nos fizeram ponderar sobre a importancia da motivacgdo, das
EAs e da autonomia na aprendizagem para a formacdo de futuros professores de Espanhol.
Desenvolver esta tese foi gratificante, uma vez que pudemos dialogar com alunos do curso de
Letras/Espanhol que nos ajudaram a compreender melhor o papel desses trés elementos
mobilizadores ndo somente para o desenvolvimento da expressdo oral na L-alvo, como
também na construcdo de sua identidade enquanto profissionais.

Nestas reflexdes finais, retornamos alguns dos aspectos que consideramos basilares na
pesquisa, desenvolvida ao longo de cinco capitulos, no intuito de relembrar o caminho
percorrido, a saber: 0s objetivos, as perguntas norteadoras, os aspectos metodoldgicos
tracados, o referencial tedrico adotado para a fundamentacéo e, por ultimo, algumas sugestdes
para pesquisas futuras sobre o tema proposto. Esperamos, por meio deste percurso, orientar 0
leitor para que cheguemos juntos ao fim dessa jornada, visando deixa-lo livre e motivado a
prosseguir em frente para sondar outros caminhos.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar sobre o papel da motivacdo, das EAs e da
autonomia na aprendizagem, como elementos mobilizadores para o desenvolvimento da
expressdao oral — em Lingua Espanhola — de alunos de um curso de Licenciatura em
Letras/Espanhol de uma universidade localizada no estado da Bahia. Os objetivos especificos

foram: 1) identificar nos documentos oficiais do curso aspectos que se relacionam com o
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desenvolvimento da expresséo oral em Espanhol; 2) identificar as motivagOes e os fatores que
contribuem e/ou dificultam o aprimoramento da expressdo oral dos alunos participantes da
pesquisa; 3) analisar as EAs adotadas pelos participantes deste estudo, para o
desenvolvimento da expresséo oral, no intuito de melhorar a sua fluéncia e proficiéncia; e 4)
investigar como se manifesta a autonomia desses alunos no desenvolvimento da sua expressao
oral ao utilizar ferramentas tecnoldgicas disponiveis na Internet como o blog e o Facebook.

No intuito de examinar os diferentes aspectos envolvidos no processo de
aprendizagem da expresséo oral em Lingua Espanhola dos futuros professores em formacéo
inicial, desenvolvemos este estudo primordialmente com base na abordagem qualitativa, de
natureza interpretativista. Acreditamos que o caminho que adotamos atendeu as nossas
expectativas enquanto investigadora, uma vez que esta pesquisa esteve aberta a complexidade
do real e a interdisciplinaridade (SIGNORINI, 1998). Para este trabalho, geramos diferentes
tipos de dados, pois consideramos que a diversidade de registros da credibilidade as pesquisas
que seguem o paradigma qualitativo, como essa que propomos; triangulamos as informacdes,
analisamos registros de diferente natureza, visando discernir elementos que confirmassem ou
refutassem determinadas concepcdes que possuiamos a respeito do tema abordado.

A fim de construir o referencial tedrico desta pesquisa, fizemos um levantamento
bibliografico de livros, periddicos, dissertagdes e teses publicadas no Brasil e no exterior —
sobre 0 tema em foco — durante o periodo de trés anos. Em seguida, procedemos a leitura
desses textos, os quais foram produzidos nas linguas portuguesa, inglesa e espanhola.

Elaboramos a fundamentacéo tedrica dividida em duas partes. Na primeira — Capitulo
2 —, tratamos sobre a formacao de professores de Espanhol no estado da Bahia e, em especial,
discorremos acerca do curso de Letras/Lingua Espanhola e suas Respectivas Literaturas,
considerado neste trabalho. Dissertamos, também, sobre os processos de aprendizagem que
consideramos relevantes dentro da formacdo de professores de Espanhol. Para isso,
abordamos os seguintes topicos: concepcao de ensino; concepg¢do de aprendizagem; conceito
de lingua/linguagem; filtro afetivo; a sala de aula e suas extensdes; competéncias docentes;
estilos de aprendizagem; estratégias de aprendizagem; e habilidades linguisticas. Em resumo,
discorremos sobre que conhecimentos sdo necessarios para que um individuo se torne um
professor de Espanhol. Ademais, comentamos acerca do Blog e do Facebook como recursos
didaticos para a aprendizagem de Lingua Espanhola.

Na segunda parte da fundamentagao teorica — Capitulo 3 —, realizamos uma revisao
bibliogréfica e discutimos acerca dos trés constructos principais abordados neste trabalho, que

sdo a motivacdo, as EAs e a autonomia na aprendizagem. Elaboramos um referencial tedrico
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com base em trabalhos de diferentes autores de cada area. Contudo, para a analise dos
resultados, adotamos os estudos de Dornyei (1994; 2005; 2014), Oxford (1989; 2003) e
Benson (1997; 2000; 2001). Vale salientar aqui, que parte das bases teoricas desta tese foi
elaborada durante o periodo de Estagio Sanduiche na Universidade de Alcald/Espanha
(UAH). Essa atividade foi essencial para que pudéssemos construir um referencial teérico
consistente para este trabalho. Durante 0s cinco meses em que estivemos na instituicao
mencionada, tivemos acesso a sua biblioteca e consultamos diversas referéncias bibliogréaficas
produzidas sobre o tema proposto, ndo somente na UAH, como também em outras
instituicbes académicas do pais. Além disso, lemos textos elaborados em outros contextos de
ensino-aprendizagem de linguas como, por exemplo, a Inglaterra, Canada, Estados Unidos,
dentre outros.

Durante o periodo de Estagio Sanduiche, tivemos a oportunidade de entrevistar trés
professoras que ministravam aulas de ELE no centro de linguas da UAH; nosso objetivo era
conhecer as suas concepgdes acerca da autonomia na aprendizagem. Também observamos a
suas praticas docentes, as quais foram destinadas a estudantes oriundos de paises asiaticos
como, por exemplo, China e Japdo. Essas atividades foram de grande valia para a nossa
formacgéo profissional, visto que nos permitiu pensar sobre a relacdo entre autonomia na
aprendizagem e contexto cultural (PENNYCOOK, 1997).

Nestas consideragdes finais, ainda, retomamos as perguntas abordadas na introducéo
do trabalho de pesquisa, a fim de fazer alguns comentarios. As questdes que orientaram o
nosso estudo foram as seguintes:

1. Como os documentos oficiais do curso investigado tratam da questdo da expressao
oral em Lingua Espanhola?;

2. Quais sao os elementos mobilizadores para o desenvolvimento da expressao oral -
em Lingua Espanhola — de estudantes de um curso de Licenciatura em Letras/Espanhol
localizado em Salvador (Bahia)?;

2.1 Quais sdo as motivacdes e os fatores que propiciam e/ou dificultam o
desenvolvimento da expressao oral desses alunos em formacédo?;

2.2 Quais sdo as EAs utilizadas por esses alunos para esse fim?;

2.3 Como se manifesta a autonomia desses formandos, no desenvolvimento da sua
expressdo oral, ao utilizar ferramentas disponiveis na web como o blog e o
Facebook?

Neste momento, tecemos algumas analises sobre os documentos oficiais do curso de

licenciatura investigado. Apesar de termos considerado o curriculo (assim como os demais
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documentos) como um dado secundario, analisar as suas formagfes foram relevantes, pois
compreendemos que a aprendizagem do aluno esta diretamente vinculada a ele. Em outras
palavras, a operacionalizacdo do curriculo funciona como um recurso para promover 0
desenvolvimento e aprendizagem do aluno.

Em primeiro lugar, acreditamos que o curriculo do curso avaliado deve ser repensado
no que tange a sua proposta de ensino da Lingua Espanhola. Conforme explicamos ao longo
do trabalho, o PPP ndo faz alusdo de forma clara sobre a importancia do desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa em Espanhol, embora nele se reconheca que o
licenciando deve adquirir conhecimentos deste idioma. De acordo com a nossa avaliagéo, a
visdo de lingua defendida no PPP esta em consonancia com o curriculo do curso apenas em
parte. Sendo assim, consideramos a necessidade de se buscar uma melhor articulacdo entre o
conceito de lingua adotado e o curriculo oferecido de modo que este alcance os objetivos
esperados em sua execucdo. Também percebemos a necessidade de redimensionamento do
lugar da competéncia linguistico-comunicativa em Espanhol (em especial a habilidade de
expressdo oral) visando a proporcionar a esses futuros professores um maior aproveitamento
dela em sua formacéo.

Como o curso de licenciatura em foco pretende formar um profissional reflexivo,
criativo e autdbnomo no desempenho de suas atividades, defendemos que o desenvolvimento
da competéncia pratica também deva ser mais valorizado, pois esta se encontra — do N0SSO
ponto de vista — em segundo plano dentro do curriculo. Sendo assim, acreditamos que a
carreira deve ser pautada de modo que proporcione aos seus ingressos o desenvolvimento da
expressdo oral por meio do uso da Lingua Espanhola de forma cada vez mais pratica e
autbnoma. Apds a analise dos componentes curriculares dedicados ao estudo da Lingua
Espanhola, apontamos a necessidade de revisdo de suas ementas no intuito de promover o
ensino da expressdo oral de forma simultanea e articulada. Ao nosso entender, essa habilidade
linguistica deve ser valorizada em todas as etapas da formacdo do futuro do professor, e ndo
apenas nos periodos iniciais.

As perguntas norteadoras nos auxiliaram a definir as trés categorias de analise,
reforcadas na nossa interacdo com os participantes do estudo durante o desenvolvimento das
atividades no Blog e no grupo secreto no Facebook. Com o objetivo de elaborar uma visdo
global dos resultados alcangados, discorremos, em linhas gerais, 0 que a analise nos permitiu
confirmar e organizamos os resultados nas categorias de analise na forma em que foram

constituidas:
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1. Motivacdes para aprimorar a expressdo oral em Espanhol

Neste estudo, apreciamos quais sdo as motivacGes bem como os fatores que facilitam
e/ou dificultam o desenvolvimento da expressdo oral dos sujeitos participantes. Os
professores de Espanhol em formacéo inicial anseiam alcangar fluéncia e proficiéncia oral na
L-meta, mas, para atingir este objetivo, eles sentem a necessidade de desenvolver diferentes
competéncias, em especial a competéncia Iéxica. Essa expectativa dos alunos se justifica, uma
vez que o vocabulario representa um elemento-chave na comunicacdo, seja oral ou escrita.
Para auxiliar os alunos a ampliar cada vez mais o seu repertério léxico, defendemos que o
professor de Espanhol deve possuir conhecimentos sobre as estratégias de ensino para a
aquisicdo de vocabulério, concentrando a sua atengdo na forma como os seus alunos
aprendem. Em outras palavras, o professor deve assumir o papel de facilitador a fim de que o
estudante desenvolva as EAs de vocabulario e, assim, poder comunicar-se cada vez melhor e
com maior seguranca.

Outros pontos que destacamos sdo a importancia da acdo do professor no que se
refere ao planejamento das aulas bem como a promoc¢do de um ambiente coeso entre os
alunos em sala de aula. Nos discursos dos participantes, percebemos como esses dois aspectos
podem interferir (positivamente ou ndo) de forma crucial no desenvolvimento da expressdo
oral em Lingua Espanhola dos alunos. Sendo assim, asseveramos que as aulas ministradas
pelo professor precisam atender as expectativas dos alunos formandos em todos os aspectos
que a compBem (recursos didaticos, os tipos de tarefas propostas, avaliacdo etc.), dentro de
um ambiente em que eles se sintam seguros na relacdo com os seus pares.

Constatamos que o uso de ferramentas tecnoldgicas disponiveis na Internet é um
elemento que tem motivado o aprimoramento da expressdo oral dos futuros professores de
Espanhol. Contudo, como ja sinalizamos, grande parte dos recursos adotados pelos alunos nao
estdo destinados ao desenvolvimento da habilidade em foco, de maneira direta. Deste modo,
percebemos a necessidade de se criar alternativas para que eles possam utilizar ferramentas
tecnoldgicas acessiveis na web a fim de que eles pratiguem — de fato — a expressdo oral de
forma real, interativa e contextualizada.

Durante a pesquisa, constatamos que os fatores de ordem afetiva podem produzir um
grande impacto na motivacdo dos alunos. Durante a aprendizagem e desenvolvimento da
expressdo oral em Lingua Espanhola, os alunos podem vivenciar diferentes situa¢cdes como o
medo, a timidez, a falta de confianca no professor e/ou colegas, 0 medo de ser corrigido pelo
professor e/ou colegas, a falta de confianga em si proprio e o nervosismo, dentre outros.

Sendo assim, postulamos que o professor de ELE deve estar preparado para atuar como
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facilitador na aprendizagem de seus alunos, no intuito de motiva-los a vencer esses obstaculos
por meio do uso das estratégias sociais e afetivas, de forma consciente. Por fim, constatamos
gue a motivacdo é um dos fatores mobilizadores para o desenvolvimento da expressdo oral
dos futuros professores de Espanhol participantes da pesquisa. Sendo assim, precisamos estar
atentos; a motivacdo se trata de um processo dindmico e complexo, que sofre oscilagdes de

acordo com o nivel de esfor¢o de cada aprendente em busca de seus propésitos.

2. Estratéqgias para desenvolver a expressio oral em Espanhol

Em relacdo a esta categoria de analise, podemos afirmar que as EALs séo elementos
mobilizadores para o desenvolvimento da expressdo oral de professores de Espanhol em
formacdo inicial. Asseveramos que tanto o uso das estratégias diretas quanto indiretas tem
contribuido para o aprimoramento da fala dos alunos; no entanto, a ado¢do dessas EAs por
parte dos discentes geralmente estd relacionada com o seu estilo de aprender. Como
consequéncia, os estudantes tendem a explorar mais determinadas EAs do que outras. Sendo
assim, postulamos que o professor de ELE deve estar atento para ajuda-los a usufruir daquelas
estratégias que utilizam com menos frequéncia a fim de obter beneficios em sua
aprendizagem.

Nessa categoria de analise, avaliamos a importancia do uso das estratégias sociais e
afetivas e confirmamos o que afirma Oxford (1989), quando postula que elas sdo importantes
e devem ser contempladas no processo de ensino e aprendizagem de linguas. Podemos
observar que o incentivo por parte dos professores de trabalhar as estratégias com os alunos,
durante as aulas, contribuiu para que os participantes fossem gradualmente mudando de
atitude, de maneira positiva, tanto em relagdo aos seus colegas quanto no que tange ao seu
proprio aprendizado. Sendo assim, defendemos que as estratégias sociais e afetivas devem
receber uma atencdo especial dentro do planejamento dos cursos de formacdo docente de
Espanhol.

3. Autonomia: capacidade para responsabilizar-se pela prépria aprendizagem

Na pesquisa, avaliamos que a autonomia na aprendizagem também é um elemento
que mobiliza o aperfeicoamento da expressdo oral dos estudantes de ELE, assim como a
motivacdo e as EAs. Para ser autbnomo, o aluno que aprende uma lingua precisa ser capaz
de assumir a responsabilidade sobre seu processo de aprendizagem de forma continua e
progressiva. Contudo, nessa atividade, ele pode contar com o auxilio do professor que lhe
ajudara a escolher os possiveis caminhos (por exemplo, 0s recursos tecnologicos que podem

ser explorados) para alcangar os seus objetivos.
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Ao dialogar com os futuros professores de Espanhol em formac&o inicial, através do
Blog e do grupo criado no Facebook, percebemos a importancia de sensibiliza-los — em todo
momento — para a necessidade de assumirem atitudes autbnomas diante da tarefa de adquirir
conhecimentos, necessarios para sua formacdo. No final da pesquisa de campo, alguns
alunos declararam que o grupo de estudo proposto pela investigadora — com base nos
recursos mencionados — lhes deu a oportunidade de refletir pela primeira vez, e de forma
consciente, sobre o papel da autonomia na aprendizagem. Com base nos resultados da
pesquisa, e nos depoimentos deles, assumimos o compromisso de dar continuidade ao grupo
de discusséo sobre este tema (por meio de um projeto de extensdo) com os futuros estudantes
ingressos do curso de licenciatura avaliado. Ainda neste trabalho, pudemos confirmar que o
Blog e o Facebook podem funcionar como uma ferramenta de apoio para o desenvolvimento
linguistico e comunicativo dos alunos.

Nas respostas dos participantes, percebemos que eles reconhecem que 0S Seus
professores 0s incentivam a assumir atitudes auténomas, o que foi confirmado nas
entrevistas realizadas com o seus professores e que coincidem com as declaracdes destes
altimos. No entanto, acreditamos que 0s incentivos a autonomia, por parte dos docentes, se
ddo com maior frequéncia no que se refere as tarefas que sdo produzidas pelos alunos fora do
contexto de sala de aula. Sendo assim, postulamos que os futuros professores de Espanhol
em formacdo precisam ser estimulados a desenvolver posturas autbnomas ndo somente fora
do contexto universitario, mas também durante as aulas presenciais. Em outras palavras,
defendemos que a autonomia na aprendizagem deve ser mais valorizada dentro do ambiente
institucional. Para que isso ocorra, o professor de ELE deve estar disposto a abrir mé&o de sua
postura tradicional e fomentar oportunidades concretas para que os seus alunos se tornem
cada vez mais autbnomos, sem deixar de considerar as possiveis restricdes.

Desenvolver esta pesquisa nos proporcionou uma grande oportunidade de crescimento
pessoal, profissional e académico. Ao longo da caminhada, pudemos refletir sobre a
importancia do curriculo para o curso de formacdo de professores (neste caso, de Espanhol),
pois ele tem como principal funcdo contribuir para a construcéo da identidade profissional dos
estudantes que ingressam na carreira. Contudo, postulamos que todo curriculo deve considerar
tanto a individualidade do aluno quanto o contexto sociocultural em que ele se encontra.

Realizar esta pesquisa foi uma misséo gratificante, pois tivemos a chance de investigar
sobre temas escassamente abordados dentro do campo da Linguistica Aplicada no que
concerne ao ensino de Espanhol no Brasil: a motivacdo, as EAs e autonomia na

aprendizagem. Logramos estabelecer dialogos com os alunos e, a0 mesmo tempo,
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conseguimos proporcionar momentos de reflexdo junto aos participantes, acerca desses trés
fatores que interferem no desenvolvimento da expressao oral em Lingua Espanhola. Através
da troca de experiéncias, pudemos dar voz aos alunos para que exteriorizassem quais as suas
dificuldades e necessidades enquanto futuros docentes desse idioma. Sendo assim, com base
nos resultados alcancados, defendemos que esses trés elementos mobilizadores precisam ser
incluidos — de maneira explicita — no planejamento das disciplinas voltadas para
aprendizagem da Lingua Espanhola, uma vez que o publico-alvo sdo futuros professores em
formacéo inicial.

No inicio da pesquisa, enfrentamos dificuldades no que tange ao levantamento das
referéncias basicas para a elaboracdo da fundamentacdo tedrica. Infelizmente, a instituicdo
onde realizamos o estudo ndo dispunha de livros e periddicos voltados para o tema proposto.
No entanto, pudemos superar essa dificuldade durante o periodo de Estagio Sanduiche
realizado na UAH, pois ali tivemos acesso ao excelente acervo de livros e periddicos
variados.

Apos concluir o estudo, avaliamos que outros trabalhos podem ser desenvolvidos
sobre 0 tema em foco, de modo a contribuir para avancos das pesquisas no campo da LA,
especificamente ao ensino de Espanhol. Em seguida, mencionamos alguns topicos que podem
ser considerados em pesquisas futuras.

A motivacdo, infelizmente, ndo é atualmente um objeto de ampla investigagdo na &rea
da LA, apesar do interesse que muitos professores de linguas tém nele. Sendo assim,
acreditamos que as pesquisas descritivas de motivacdo em contexto de LE precisam ser
realizadas de forma continua e ndo isolada das preocupacGes tedricas mais amplas. Assim
como apontaram varios autores citados ao longo desta tese, acreditamos na necessidade de
teorias de motivacdo mais gerais, pois muitas delas ainda estdo restritas a contextos ou a
grupos particulares. Em linhas gerais, existe uma caréncia de estudos na area de motivacao na
aprendizagem de Lingua Espanhola — por estudantes brasileiros — considerando outras
abordagens que vao além da perspectiva socio-psicologica.

Propor estudos visando a ter uma compreensdo aprofundada acerca da interface entre
motivacdo e o0 aprimoramento da expressdo oral em Lingua Espanhola é uma tarefa que
requer dos interessados no tema uma visdo ampla sobre o desenvolvimento da linguagem.
Além disso, para que as pesquisas nessa area avancem, faz-se necessario dar maior atengdo a
aprendizagem desse idioma no contexto de sala de aula no intuito de realizar trabalhos
experimentais em longo prazo, uma Vvez que ainda sdo escassos (CROOKES; SCHMIDT,
1991).
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No que tange as EALs, alguns aspectos podem ser abordados em pesquisas futuras.
Por exemplo, estudos de intervencdo rigorosa podem fornecer informacdes acerca dos efeitos
do ensino das EAs no desempenho dos alunos durante o processo de desenvolvimento de sua
expressdo oral em Lingua Espanhola. Tais pesquisas podem ser conduzidas com alunos
oriundos de diferentes contextos e caracteristicas variadas como, por exemplo, alunos de
cursos livres, alunos em idade escolar ou alunos mais velhos — terceira idade. Outra proposta
de pesquisas futuras seria sobre o ensino e integracdo das EAs na acdo docente em sala de
aula. Estudos precisam ser realizados a fim de identificar a relagdo entre o ensino efetivo das
EALs e as caracteristicas docentes, tais como abordagem de ensino, opinides e crengas do
professor, experiéncias de ensino, tempo de aprendizagem, etc.; é factivel que o ensino da EA
de maneira eficaz esteja intimamente ligado ao perfil do professor, assim como as suas
experiéncias especificas e individuais. (CHAMOT, 2005).

Em relacdo as pesquisas sobre a autonomia na aprendizagem, vale relembrar que nesta
tese desenvolvemos um trabalho inédito no campo da LA ao ensino de Espanhol para
brasileiros. Contudo, afirmamos que ha muitos caminhos a serem trilhados, uma vez que 0s
estudos voltados para a autonomia na aprendizagem desse publico-alvo sdo praticamente
inexistentes. Sugerimos, como possibilidades de pesquisas futuras, estudos sobre a autonomia
na aprendizagem em estudantes de diferentes contextos como, por exemplo, alunos de escola
basica. Outra possibilidade de estudo, que percebemos durante a analise dos dados dos
docentes, € investigar as concepgdes, crencas e representacdes de professores de Espanhol
acerca deste tema.

A respeito das possiveis conclusdes que podem ser apontadas pela pesquisa, é
importante ressaltar que o universo de atuacdo do estudo se restringiu a futuros professores de
Espanhol em formacéo inicial pertencentes a determinado contexto sécio-histérico. Dessa
maneira, o grau de generalizacdo das consideracdes que sdo expostas aqui sdo, de certo modo,
restritas. Contudo, esperamos que a tese, de alguma maneira, venha a contribuir tanto para os
estudos no ambito da LA, quanto para o ensino-aprendizagem de Espanhol nos cursos de
formacéo de professores do Brasil. Além disso, desejamos que esta pesquisa tenha diferentes
aplicacdes futuras. Nesse sentido, acreditamos que pode constituir-se um material de apoio e
de consulta para aqueles que se dedicam a aprofundar os seus conhecimentos sobre a
influéncia da motivacéo, das EAs e da autonomia na aprendizagem no desenvolvimento da
expressdo oral em Lingua Espanhola por aprendentes brasileiros.

Por fim, consideramos que estudos dessa natureza ndo devem ser dados como

encerrados. Outros deverdo surgir, tanto na perspectiva adotada, quanto em outras.
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APENDICES



APENDICE A- Questionario inicial para os estudantes

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH/CAMPUS |
CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS — LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

Questionario Inicial

PARTE 1: Perfil Socioeconémico e Educacional

Prezado (a) aluno (a):
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Este questionario é parte de uma pesquisa de doutorado, orientada pela Prof.? Dra. Maria Luisa
Ortiz Alvarez, que visa entender melhor o processo de aprendizagem da expressao oral da lingua
espanhola em estudantes matriculados no Curso de Licenciatura em Letras/Lingua Espanhola e Suas
Respectivas Literaturas da UNEB (Campus — ). Por favor, responda as perguntas a seguir com a
maior precisdo possivel, lembrando que ndo h& respostas certas ou erradas. Esclareco que as
informacBes prestadas serdo utilizadas exclusivamente com propésitos académicos e que sua

identidade ndo sera revelada.
Muito obrigada pela colaboragéo!
Aline Silva Gomes

1 Nome ficticio:

2. Sexo/ Género: () feminino ( ) masculino

3. Faixa etéria: () 16-25 ( )26-35 ( )36-45
4. Estado civil: () solteiro () casado () viavo
5. Trabalha: () sim — que fungéo exerce?

() acimade 45

() divorciado

( ) outros

() desempregado — que funcéo exercia?

(') apenas estudo

6. Renda média salarial (se ndo trabalha, pule para a pergunta 7):

( ) 0 a 3 salarios minimos
( ) 4 a 6 salarios minimos
( ) mais de 7 salarios minimos

7. Local de nascimento (cidade/estado/pais):

8. Local onde reside atualmente:
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9.Vocé tem contato frequente com falantes nativos de Espanhol e com a cultura da lingua estudada?
De que maneira?

10.Como foi a sua trajetéria como estudante de ensino basico (fundamental e médio)?

() toda em escola da rede particular

() toda em escola da rede publica

() maior parte em escola da rede particular
() maior parte em escola da rede publica

11.Vocé estuda ou ja estudou outra(s) lingua(s) estrangeira (s) além do Espanhol?
N&o () Sim ( )Qual?

12.Vocé ja fez ou faz algum curso de Espanhol além das disciplinas oferecidas pela licenciatura da
UNEB?

Ndo ( )Sim( )
Aonde?

H& quanto
tempo?
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PARTE 2: Perfil Linguistico

Neste questionario vocé respondera a algumas perguntas, a fim de que eu possa conhecer um
pouco sobre a sua trajetoria com relacdo & Lingua Espanhola. Atengdo: as perguntas deverao ser
respondidas apenas marcando (X). Varias opcdes podem ser marcadas.

1. Por que vocé escolheu fazer o curso de Letras/Espanhol da UNEB?

1A. () Identifiquei-me ou interessei-me pela Lingua Espanhola.

1B. () Identifiquei-me ou interessei-me por algum aspecto da cultura hispanica.
1C. () Queria aprender um idioma, ndo importa qual fosse.

1D. () Por causa do mercado de trabalho.

1E. () O Curso de Letras/Espanhol pareceu ser o mais facil de ingressar na UNEB.
1F. ( ) Porque quero ser professor de Espanhol

1F ( ) Outro motivo.Qual?

2. Antes de ingressar na UNEB, que conhecimento vocé possuia da Lingua Espanhola?

2A. () daescola basica (ensino fundamental e/ou médio).

2B. ( ) de curso de idiomas.

2C. ( ) de experiéncia no exterior.

2D. () sou autodidata.

2E. () ndo tinha conhecimento algum.

2F. () cursinho pré-vestibular.

2G.( ) nenhuma as alternativas acima.

3. Como era sua habilidade de expressdo oral em lingua espanhola antes de ingressar no curso de
Letras/Espanhol da UNEB?

3A. ( ) ndo falava nada.

3B. ( ) falava muito pouco.

3C. ( ) falava, mas cometia muitos erros.
3D. () falava, mas cometia poucos erros.
3E. () falava bem.

3F. () falava muito bem.

4. Quantas horas por semana, aproximadamente, vocé dedica a pratica da expressdo oral em lingua
espanhola, excetuando as horas de aula?

4A. () Nenhuma, apenas assisto as aulas.
4B. ( ) De uma a duas horas.

4C. ( ) De trés a cinco horas .

4D. () De seis a oito horas.

4E .( ) Mais de oito horas.

5. Enquanto estudante do Curso de Letras/Espanhol, como vocé avalia o seu desempenho na produgdo
oral em lingua espanhola no momento atual?

5A. () Excelente
5B.( ) Muito bom
5C.( )Bom

5D. () Regular
5E. ( ) Péssimo
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Este questionario tem como objetivo inicial conhecer um pouco sobre suas motivagdes com
relacdo a aprendizagem do Espanhol, bem como identificar alguns aspectos que fazem parte desse

jprocesso.

1. Quais sdo as suas expectativas com relacdo as disciplinas Compreensdo e Producdo Oral | e

Compreensdo e Produgéo Oral 11?

2. Leia as informagdes abaixo com atencéo.

Se vocé concordar totalmente com a afirmagdo, marque o namero 1.
Se vocé concordar parcialmente com a afirmacdo, marque o nimero 2.
Se discordar a informacéo, marque o namero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o numero 4.

ATENCAO: marque apenas UM niimero para cada afirmacéo e no deixe nenhuma afirmacao

Sem marcar uma resposta.

1 2 3
Concordo totalmente < > Discordo totalmente
A. Acho prazeroso falar em Espanhol. 1 ]2 |3 |4
B. Tenho vontade de falar fluentemente em Espanhol. 1 |2 (3 |4
C. Familiares e amigos me incentivam a falar em Espanhol. 1 12 |3 |4
D. Prefiro as atividades orais as escritas. 1 ]2 |3 |4
E. As atividades orais (didlogos, debates, seminarios) realizadas nas aulas de
Espanhol me motivam. 1 12 |3 |4
F. Sinto-me confiante diante de uma atividade de expressao oral em Lingua
Espanhola, pois reconheco que sou capaz de comunicar-me nessa lingua. 1 12 (3 |4
G. Fico motivado se a atividade oral proposta é desafiadora. 1 12 |3 |4
H. Os recursos visuais e sonoros utilizados nas aulas da UNEB me motivam a 1 12 |3 |4
aprender a falar em Espanhol.
I. Os contetidos das aulas de Espanhol na UNEB séo importantes, pois auxiliam no
desenvolvimento da minha expressdo oral. 1 12 |3 |4
J. Meus professores (referente as disciplinas de Lingua Espanhola) sempre falamna] 1 |2 (3 [4
Lingua-alvo, 0 que me deixa motivado a falar também.
K. Meus professores de Espanhol parecem motivados a dar aulas. 1 ]2 |3 |4
L Eu fico nervoso (a) guanto tenho que falar em Espanhol em sala de aula. 1 12 |3 |4
M. Sinto-me motivado quando sou reconhecido pelo meu esforco e participacao. 1 |2 (3 |4
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N. Sinto-me motivado em competir com meus colegas; sempre busco obter as
melhores notas da turma. 1 12 |3
O. Aprender Espanhol é importante para viajar. 1 |2 |3
Sinto-me motivado a estudar Espanhol porque é exigéncia do mercado de
P. trabalho. 1 |2 |3
Q. Conhecer outras culturas estimula a aprendizagem de novos conhecimentos.
1 [2 |3

3. Que tarefas em sala de aula mais te motivam a falar em espanhol? Analise as seguintes atividades
gue vocé possivelmente realiza/ja realizou em sala de aula e marque um X na alternativa que melhor

expresse 0 grau de motivagdo que provocam:

PROVA ORAL

[ () me motivamuito | () me motiva

[ (') me motiva pouco

[ () no me motiva

DISCUSSOES/DEBATES

[ () me motivamuito | () me motiva

[ () me motiva pouco

| ( ) ndo me motiva

DRAMATIZACAO/TEATRO

| () me motivamuito | () me motiva

[ () me motiva pouco

[ ) ndio me motiva

EXERCICIO ORAL

| () me motivamuito | () me motiva

[ () me motiva pouco

[ ) ndio me motiva

MEMORIZAGAO DE DIALOGOS

| () me motivamuito | () me motiva

[ () me motiva pouco

I ) ndio me motiva

MUSICA

| () me motivamuito | () me motiva

[(" ) me motiva pouco

[ ) ndo me motiva

SEMINARIO

( ) me motiva muito ( ) me motiva

() me motiva pouco

() ndo me motiva

4. Leiaas informac6es abaixo com atencdo.

Se vocé concordar totalmente com a afirmagéo, marque o nimero 1.
Se vocé concordar parcialmente com a afirmacdo, marque o nimero 2.

Se discordar a informacéo, marque o nimero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o numero 4.
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Que elementos tém contribuido para o desenvolvimento de sua expressdo oral em lingua espanhola

durante sua formacdo académica, dentro e fora da UNEB?

1 2 3 4
Concordo totalmente < e > Discordo totalmente

4A. As aulas na UNEB

4B. Leitura.

4C. Conversacdo com os colegas de sala de aula(UNEB).

4D. Bate papo pela Internet com hispanofalantes

4E. Apresentar seminarios.

4F. Ver filmes.

4G. Musicas.

4H. Convivéncia com hispanofalantes.

41. Aulas de conversagdo em cursinhos de idiomas.

4]. Influéncia cultural.

A R
N[NNI N[NNI N
wlw|w|w|w|w|w|w]|w|w]|w
BN BN E EE ey o N R BB R

4K. Esforco pessoal.

5. Que elementos tém dificultado o desenvolvimento de sua expressdo oral em lingua espanhola
durante sua formacgédo académica?

1 2 3 4

Concordo totalmente < e > Discordo totalmente

5A. A semelhanca com a lingua portuguesa. 1 2 3 4
5B. Ter medo de ser corrigido em publico. 1 2 3 4
5C. Timidez, pois tenho vergonha de falar em Espanhol na sala de aula. 1 2 3 4
5D. Falta de interesse pessoal e dedicacao. 1 2 3 4
5E. Fico nervoso quando tenho que falar em Espanhol na sala de aula. 1 2 3 4
5F. Ha pouca cobranca para que o aluno fale em Espanhol durante as aulas. 1 2 3 4
5G. Auséncia de motivacdo por parte dos professores. 1 2 3 4
5H. Ruidos internos e externos a sala de aula. 1 2 3 4
51. Auséncia de atividades orais nas aulas na UNEB 1 2 3 4
5J. Falta de recursos na Instituicdo de Ensino (laboratérios, por exemplo). 1 2 3 4
5K. O numero de horas dedicado a expressao oralno curso de Letras/Espanhol é 1 2 3 4
insuficiente.

5L. Os contetidos das aulas de Espanhol na UNEB ndo sdo interessantes. 1 2 3 4
5M. Minha insatisfacdo com o curso de Letras, pois minhas expectativas em 1 2 3 4
relacdo ao curso no que tange o dominio da expressdo oral ndo estdo sendo

atendidas.

. Vamos conferir quais sdo as estratégias que vocé utiliza para desenvolver a habilidade de producédo
oral em Lingua Espanhola? Faga um circulo nas estratégias que vocé usa e, em seguida, assinale um
X no nimero que indica a frequéncia com que vocé as utiliza, de acordo com a tabela abaixo.

1-SEMPRE 2-. MUITAS VEZES 3-. AS VEZES 4-. RARAMENTE
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A. Dramatizo fisicamente as palavras novas em Espanhol. 4
B. Falo as novas palavras em espanhol vérias vezes. 4
C. Tomo a iniciativa de iniciar conversas em Espanhol. 4
D. Quando nédo consigo me lembrar de uma palavra em Espanhol, eu fago gestos. 4
E. Invento palavras novas se eu ndo sei as palavras corretas em Espanhol. 4
F. Seeundo me lembro de uma palavra em Espanhol, eu falo uma palavra ou f 4
rase que signifique a mesma coisa.
G. Tento falar com falantes nativos de Espanhol ou com pessoas mais proficientes. 4
H. Pratico os sons da Lingua Espanhola. 4
I.  Tento criar o maximo de oportunidades para falar em Espanhol. 4
J. Observo meus erros em Espanhol e uso isso para me ajudar a melhorar na 4
producdo oral.
K. Presto atengdo quando alguém esta falando em Espanhol. 4
L. Tento descobrir formas para poder falar melhor em Espanhol. 4
M. Tenho objetivos claros para melhorar a minha produgéo oral em Espanhol. 4
N. Penso sobre meu progresso na aprendizagem da lingua espanhola no que diz 4
respeito a producéo oral.
0. Tento ficar calmo (a) sempre que fico com medo de falar em Espanhol. 4
P. Encorajo-me a falar em Espanhol mesmo quando receio cometer erros. 4
Q. Observo se estou tenso (a) ou nervoso (a) quando estou falando em Espanhol. 4
R. Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou aprendendo a 4
falar em Espanhol.
S. Peco ao professor, a falantes nativos ou pessoas mais proficientes para me 4
corrigir quando falo em Espanhol.
T. Pratico oralmente a Lingua Espanhola com outros alunos. 4
U. Peco ajuda aos falantes nativos ou mais proficientes. 4
V. Facgo perguntas em Espanhol. 4
W. Utilizo palavras ou frases em Portugués para falar quando ndo sei como se diz 4
em Espanhol.
X. Falo palavras ou frases em Portugués utilizando a pronincia da Lingua 4

Espanhola.
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PARTE 4 : Uso do Computador e Internet

Neste questionario vocé respondera a algumas perguntas, a fim de que eu possa conhecer um

pouco sobre os seus habitos com relagdo ao uso da Internet e do computador.

1.Com que frequéncia vocé utiliza o computador?(caso ndo utilize o computador, pule para a

pergunta 5).

A. ( ) Nunca

B. ( ) Raramente

C. ( )Asvezes

D. ( ) Frequentemente
E. ( ) Sempre

2. Onde vocé utiliza seu computador?

A. Em casa ( )Sim ( )Néo
B. No trabalho ( )Sim ( )Naéo
C. Na Universidade ( )Sim ( )Néo
D. Em outros locais ndo mencionados ( ) Sim ( ) Nao

3. Para que finalidade vocé utiliza o computador?

A. Para entretenimento ( )Sim ( )Néo
B. Para trabalhos académicos ( )Sim ( )Néo
C. Para trabalhos profissionais ( )Sim ( )Nao
D. Para comunicacdo via e-mail ( )Sim ( )Néo
E. Para operacGes bancérias ( )Sim ( )Nao
F. Para compras eletrénicas ( )Sim ( )Néo

4. Como vocé classifica o seu conhecimento de informatica?
A. () Muito bom
B. ( )Bom
C. () Ruim
D. () Muito ruim

5. Vocé tem acesso a Internet?

( )Nao ( )Sim

6. Enquanto estudante da lingua espanhola, vocé acredita que a Internet como ferramenta
de aprendizagem e préatica dessa lingua é:
A. () Importante
B. ( ) Pouco importante
C. () Néoé importante
D. ( ) N&o sabe opinar

Justifique sua resposta
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7. Caso seja usuario da Internet, quanto tempo durante a semana vocé dedica para praticar/aprender
Espanhol?

A. ( )1lhora

B. () Menosde 1 hora

C. ( ) Mais de uma hora

D. ( ) N&o uso a Internet para esse fim
E. ( ) Raramente uso

8. A Internet é um recurso vantajoso para aprendizagem de uma lingua estrangeira porque:
(Marque a opcao/opcOes que vocé considera correta(s).

A.( ) Elapossibilita o acesso a sites voltados para pratica da lingua.

B.( ) Eladisponibiliza ferramentas como chats, foruns, blogs para interacdo entre alunos.
C.( ) Propicia ao aluno maior autonomia na aprendizagem.

D.( ) Possibilita uma maior integracéo entre os alunos.

E.( ) Osalunos podem trabalhar dentro do seu préprio ritmo.

F. () Motiva o aluno para aprender.

G.( ) Oferece um ambiente multimidia : imagem, som, video.

H.( ) N&o é um recurso vantajoso.

I. () Outras razbes
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Parte 5: Autonomia na Aprendizagem

Neste questionario vocé respondera a algumas perguntas, a fim de que eu possa conhecer um
pouco sobre as suas atitudes com relacdo a aprendizagem da lingua espanhola, em particular, da

expressdo oral.

1) Vocé se considera um (a) aluno (a) auténomo (a)?Comente.

2) Em sua opinido, que atitudes um (a) aluno (a) autbnomo (a) deve ter para aprender uma lingua?

3) Vocé se julga dependente das instrucdes de seu (sua) professor (a) de Espanhol? Comente.

4) Vocé acha que é possivel alguém aprender uma lingua sem a presenca do professor?
Como?

5) Qual/quais as suas maiores dificuldades com relagdo ao desenvolvimento da producéo oral
em Lingua Espanhola? O que vocé faz para sana-las?

6) Vocé participa de algum férum de discussdo, grupo de estudo, etc.; para praticar oralmente a
Lingua Espanhola ou comentar sobre suas experiéncias no processo de aprendizagem? Qual?

7) Vocé conhece alguma ferramenta/ recurso disponibilizado pela Internet para aprendizagem de
linguas estrangeiras? Qual/Quais?
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8) De que recursos ou estratégias vocé se utiliza para desenvolver a produgdo oral em
Lingua Espanhola?

9) Vocé procura auxiliar/ encorajar seus colegas em momentos de aprendizagem de Espanhol?
De que maneira?

10) Vocé procura fazer uso da Lingua Espanhola fora de sala de aula visando a interagéo
oral? Em que situagdes?

11) Vocé acredita que a troca, o compartilhamento de ideias e experiéncias com outras pessoas sao
elementos fundamentais no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira? Comente
sobre isso.

12) Alguma vez vocé ja tentou aprender algo sozinho? Como foi a experiéncia?

13) Voce reflete sobre o seu proprio processo de aprendizagem? De que forma?

14) Vocé procura dar sugestdes ao seu professor de Espanhol quanto ao conteildo das aulas e
quanto aos recursos utilizados e atividades desenvolvidas por ele em sala?
Sim () Ndo (). Justifique sua resposta.

15) Vocé acha que o professor deve incentivar seus alunos a se tornarem autbnomos para
aprender a lingua? Por qué? (15)
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APENDICE B— Questionario final para os estudantes

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH/CAMPUS |
CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS — LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

Prezado (a) aluno (a):

Este questionario é parte de uma pesquisa de doutorado que visa entender melhor o processo de
desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola de estudantes do Curso de Licenciatura em
Letras/Lingua Espanhola e suas respectivas Literaturas da UNEB (Campus — I). Por favor, responda as
perguntas a seguir com a maior precisdo possivel, lembrando que ndo hé respostas certas ou erradas.
Esclarecemos que as informacgOes prestadas serdo utilizadas exclusivamente com propositos
académicos e que sua identidade sera preservada.

Muito obrigada pela colaboracéo!

PARTE |: Motivacdo e Estratégias de Aprendizagem

1. Suas expectativas com relacéo as disciplinas Compreenséo e Produc¢do Oral | e Compreensao e
Producdo Oral Il em Lingua Espanhola foram atendidas? Argumente.

2. Leia as informacdes abaixo com atencéo.

Se vocé concordar totalmente com a afirmacéo, marque o nimero 1.
Se vocé concordar parcialmente com a afirmagdo, marque o nimero 2.
Se discordar a informacédo, marque o nimero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o numero 4.

ATENCAO: marque apenas UM nGmero para cada afirmacao e ndo deixe nenhuma afirmacéo
sem marcar uma resposta.

Apds o termino das disciplinas Compreenséo e Producéo Oral em Lingua Espanhola l e I1I...

1 2 3 4
Concordo totalmente < T et > Discordo totalmente




2A. Tenho mais prazer em falar em Espanhol.
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2B.Tenho mais vontade de falar fluentemente em Espanhol.

N

2C. Prefiro as atividades orais as escritas.

motivaram.

2D. As atividades orais (didlogos, debates, seminarios) realizadas nas aulas me

2E. Sinto-me mais confiante diante de uma atividade de expressao oral em
Espanhol, pois reconheco que sou mais capaz de me comunicar nessa lingua.

2F. Os conteudos das aulas de Espanhol da UNEB foram importantes, pois
auxiliaram no desenvolvimento da minha expressao oral.

2G. Senti-me motivado quando a atividade
oral proposta era desafiadora.

2H. Os recursos visuais e sonoros utilizados
nas aulas da UNEB me motivaram a aprender
a falar em Espanhol.

21. Meus professores (referente as disciplinas de Lingua Espanhola) sempre
falavam na lingua alvo, o que me motivou a falar também.

2J.Senti-me motivado quando fui reconhecido pelo meu esforco e
participacdo.

2k. Figuei menos nervoso quanto tive que falar Espanhol em sala de aula.

3. Quais as tarefas que mais motivaram vocé a falar em Espanhol em sala de aula? Analise as
seguintes atividades que vocé realizou em sala de aula e marque a alternativa que melhor

expresse o grau de motivacdo que elas provocaram em vocé:

PROVA ORAL

[ () me motivou muito | ( ) me motivou | () me motivou pouco | (') nio me motivou

DISCUSSOES/DEBATES

| () me motivou muito | ( ) me motivou | () me motivou pouco [ ( ) nfio me motivou

DRAMATIZACAO/TEATRO

| () me motivoumuito | ( ) me motivou | () me motivou pouco | ) ndo me motivou

EXERCICIO ORAL

| () me motivou muito | ( ) me motivou | () me motivou pouco | ) ndo me motivou
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MUSICA

| ( ) me motivoumuito | ( ) memotivou  |( ) me motivou pouco | ) ndo me motivou

SEMINARIO

( ) me motivou muito () me motivou () me motivou pouco | ) ndo me motivou

4. Quis foram os elementos que contribuiram para o desenvolvimento de sua expressdo oral em
Lingua Espanhola durante as aulas das disciplinas, dentro e fora da UNEB?

1 2 3 4
Concordo totalmente < > Discordo totalmente

4H. Convivéncia com hispano falantes.

41. Aulas de conversacdo em cursinhos de idiomas.

4A. As aulas na UNEB. 1 2 3 4
4B. Leitura. 1 2 3 4
4C. Conversacdo com os colegas de sala de aula. (UNEB) 1 2 3 4
4D. Bate papo pela Internet com hispano falantes. 1 2 3 4
4E. Apresentacdo em seminarios. 1 2 3 4
4F. Filmes. 1 2 3 4
4G. MUsicas. 1 2 3 4

1 2 3 4

1 2 3 4

1 2 3 4

4J. Esforco pessoal.

5. Quais elementos dificultaram o desenvolvimento de sua expressdo oral em Espanhol durante as
aulas das disciplinas de lingua?

1 2 3 4

Concordo totalmente < e > Discordo totalmente

5A. A semelhanca com a Lingua Portuguesa. 1 2 3 4
5B. Medo de ser corrigido em publico. 1 2 3 4
5C. Timidez, pois tive vergonha de falar em Espanhol na sala de aula. 1 2 3 4
5D. Falta de interesse pessoal e dedicacéo. 1 2 3 4
5E. Nervosismo gquando tinha que falar em Espanhol na sala de aula. 1 2 3 4
5F. Pouca cobranca para gue o aluno falasse em Espanhol durante as aulas. 1 2 3 4
5G. Auséncia de motivacao por parte do professor. 1 2 3 4
5H. Ruidos internos e externos a sala de aula. 1 2 3 4
51. Falta de recursos da Instituicdo de Ensino (laboratérios, por exemplo). 1 2 3 4
5J.0 nimero de horas dedicado a expressdo oral foi insuficiente. 1 2 3 4
5K. Os contetidos das aulas da disciplina ndo foram interessantes. 1 2 3 4
5L. Minha insatisfacdo com o curso de Letras, pois minhas expectativas com 1 2 3 4
relagdo ao curso, especificamente o dominio da expressdo oral, ndo foram

atendidas.
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6. Vamos conferir quais estratégias vocé utilizou para desenvolver a habilidade de expressdo oral em
Lingua Espanhola nas disciplinas do curso? Selecione as estratégias que vocé usou e, em seguida,
assinale o namero que indica a frequéncia com que vocé as utilizou, de acordo com a tabela abaixo.

1 - SEMPRE 2-. MUITAS VEZES 3-. AS VEZES 4-. RARAMENTE
6A. Dramatizei fisicamente as palavras novas em Espanhol. 11234
6B. Falei novas palavras em Espanhol vérias vezes. 11234
6C. Tomei a iniciativa de comegar as conversas em Espanhol. 1/2,3]|4
6D. Quando ndo conseguia me lembrar de uma palavra em Espanhol, eu fazia 112|134
gestos.
6E. Inventei palavras novas se eu ndo sabia as palavras corretas em Espanhol. 112|134
6F. Quando eu ndo me lembrava de uma palavra em Espanhol, eu falava uma 112|134
palavra ou frase que significasse a mesma coisa.
6G. Tentei falar com falantes nativos de Espanhol ou com pessoas mais 11234
proficientes.
6H. Pratiquei os sons da Lingua Espanhola. 112|134
6l. Tentei criar o maximo de oportunidades para falar em Espanhol. 112|134
6J. Observei meus erros em Espanhol e usei isso para me ajudar a melhorar na 11234
producdo oral.
6K. Prestei atencdo quando alguém falava em Espanhol. 1123 ]4
6L. Tentei descobrir formas para poder falar melhor em Espanhol. 1123 ] 4
6M. Tive objetivos claros para melhorar a minha producéo oral em Espanhol. 112|134
6N. Pensei sobre meu progresso na aprendizagem da Lingua Espanhola no que 11234
dizia respeito & producdo oral.
60. Tentei ficar calmo (a) sempre que ficava com medo de falar em Espanhol. 11234
6P. Encorajei-me a falar em Espanhol mesmo quando tinha receio de cometererros. | 1 | 2 | 3 | 4
6Q. Percebi que estava tenso (a) ou nervoso (a) quando estava falando em 112|134
Espanhol.
6R. Conversei com outras pessoas sobre como me sentia quando estava aprendendo | 1 | 2 | 3 | 4
a falar em Espanhol.
6S. Pedi aos falantes nativos ou as pessoas mais proficientes para me corrigir 112|134
quando falava.
6T. Pratiquei oralmente a Lingua Espanhola com outros alunos. 112|134
6U. Pedi ajuda aos falantes nativos ou mais proficientes. 112|134
6V. Fiz perguntas em Espanhol dentro e fora das aulas. 112|134
6W. Utilizei palavras ou frases em Portugués para falar quando ndo sabia como se 11234
dizia em Espanhol.
6X. Falei palavras ou frases em Portugués, utilizando a pronincia da Lingua 11234
Espanhola.
6Y. Perguntei ao professor quando tinha duvida. 112|3]4
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PARTE Il: Autonomia na Aprendizagem e Uso da Internet (Blog e Facebook)

1) Ap0s cursar as disciplinas, vocé se considera um (a) aluno (a) mais autbnomo (a)? Comente.

2) Vocé acredita que teve atitudes de um (a) aluno (a) autdbhomo (a) com o objetivo de
desenvolver a sua expressao oral em Espanhol durante as disciplinas? Qual (is)?

3) Qual/quais foram as suas maiores dificuldades com relagdo ao desenvolvimento da producéo
oral em Lingua Espanhola durante as disciplinas de lingua? O gue vocé fez para sana-las?

4) Vocé descobriu alguma ferramenta/ recurso disponibilizado pela Internet para a aprendizagem
de linguas (neste caso, o0 Espanhol) durante as disciplinas? Qual/Quais?

5) De que recursos ou estratégias vocé se utilizou para desenvolver a expressao oral em
Lingua Espanhola?

6) Vocé procurou auxiliar/ encorajar seus colegas em momentos de aprendizagem de Espanhol?
De que maneira? (6)

7) Vocé achou que a troca, o compartilhamento de ideias e experiéncias com outras pessoas
foram elementos fundamentais no desenvolvimento da expressdo oral em Lingua Espanhola?
Comente sobre isso. (7)

8) Vocé procurou fazer uso da Lingua Espanhola fora de sala de aula visando a interagdo
oral? Em que situagdes? (8)
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9) Vocé refletiu sobre o seu proprio processo de desenvolvimento da expressdo oral durante as
disciplinas? De que forma? (9)

10) Vocé achou possivel desenvolver sua expressdo oral em Espanhol sem a presenca do
professor? Como? (10)

11) Vocé achou que os professores das disciplinas o incentivaram a se tornar autbnomo para
aprender a lingua? Por qué? (11)

12) Vocé procurou dar sugestfes a seus professores de Espanhol quanto ao contetdo das aulas e
guanto aos recursos utilizados e atividades desenvolvidas por eles em sala? Justifique sua
resposta. (12)

13) O blog e o grupo de discussdo no Facebook interferiram de alguma forma no seu processo de
aprendizagem da Lingua Espanhola no que diz respeito a expresséo oral. De que forma?

14) Que caracteristica (s) do blog e do grupo no Facebook, como ferramentas de reflexdo
sobre o processo de aprendizagem, Ihe chamaram mais atenc¢éo?

15) Vocé recebeu comentarios quanto as postagens que publicou? Elas foram Uteis para vocé?
Comente.

16) Os comentarios postados no blog e no grupo do Facebook modificaram de alguma forma sua
atitude no desenvolvimento da producdo oral em Lingua Espanhola? Como?

17) Dentre os sites visitados, qual/quais vocé considerou mais enriquecedor (es) para o
desenvolvimento da sua producdo oral em Lingua Espanhola ?
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18) Voce se sentiu mais autbnomo para aprender a Lingua Espanhola, no que se refere & produgéo
oral, apds ter utilizado e sugerido algum site ou recurso para seus colegas? Comente.

19) Em sua opinido, quais os pontos fortes e fracos da Internet como ferramenta de aprendizagem
de Espanhol?

20) Que tipos de recursos ou estratégias de aprendizagem vocé sugeriu/comentou no blog ou no
Facebook?
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APENDICE C-— Orientacdes para a elaboragio das narrativas

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH/CAMPUS |

CURSO DE LICENCIATURAEM LETRAS — LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

Prezado (a) aluno (a).

Peco sua colaboragdo para escrever uma narrativa sobre a sua aprendizagem de Espanhol.

Uma narrativa de aprendizagem se trata de um texto, em forma de prosa, escrito com o objetivo de
narrar sua histéria sobre aprendizagem, neste caso, do Espanhol.

As narrativas devem mencionar suas memdrias, experiéncias, vivéncias, expectativas, desejos sobre a
aprendizagem de espanhol até o presente momento.

Agora que vocé sabe o que vem a ser uma narrativa de aprendizagem, siga as seguintes orientacdes
para elaborar o seu texto:

1. Escrever, em portugués, entre 500 e 2000 palavras (Dica: usar a ferramenta “contar palavras
(no menu revisao) do Microsoft Word).

2. Alguns itens que podem ajudar durante a elaboragdo de sua narrativa:

a)
b)

c)
d)
e)
f)

9)

Quando e como se deu seu primeiro contato com linguas estrangeiras.

Quando e como foi 0 seu primeiro contato com a lingua espanhola.

Suas experiéncias com o Espanhol no ensino basico (fundamental e/ou médio).

Suas experiéncias com o Espanhol em curso de idiomas ou cursinho pré-vestibular.
Alguma experiéncia marcante (positiva, negativa e/ou engracada) sobre a aprendizagem
de Espanhol até o0 momento (seja em sala de aula, em casa, etc..)

Sua experiéncia com aprendizagem de Espanhol pela Internet (Caso utilize ou tenha
utilizado).

Como o uso que voceé faz da Internet o(a) ajuda a aprender Espanhol (Caso a utilize).

IMPORTANTE: Seja 0 mais sincero e detalhista possivel em seu texto. Além disso, € muito
importante que vocé seja critico e reflita sobre as experiéncias que conta em sua narrativa.

3. Revisar o texto final.

4. Enviar o arquivo em WORD (formato doc ou docx) para 0 meu e-mail: aline.uneb@ig.com.br
até o dia 3 de setembro de 2016.

Espero ler a sua narrativa em breve!

Aline Silva Gomes


mailto:aline.uneb@ig.com.br
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APENDICE D — Amostra de notas de campo

AULA DA DISCIPLINA COMPREENSAO E PRODUCAO ORAL |
Data: 07/10/2016

Alunos presentes:

Salamanca
Granada
Logrofio
Leganés
Plasencia
Cordoba
Trujillo

Aluno ausente

e Segovia

Sequéncia da aula

1. A professora propde a turma uma atividade de conversagdo. Tema: Ter vergonha ou
ndo de falar em Espanhol;

2. A professora da instrucdes ao grupo sobre o objetivo da atividade e como esta deve ser
desenvolvida;

3. A professora solicita aos alunos que definam as suas equipes de trabalho. Logrdno
pede a professora que defina 0s grupos;

4. Os alunos tém 25 minutos para pesquisar sobre o tema escolhido na Internet antes de
iniciar a atividade;

5. Desenvolvimento da atividade de conversagéo:

a) Trujillo inicia explicando os motivos pelos quais os aprendentes de linguas tém
vergonha de falar em Espanhol. Ele fala também sobre as motivagdes para
aprender uma lingua (por exemplo, conhecimento pessoal e viajar);

b) Plasencia comenta que no comeco o aluno pensa que a Lingua Espanhola é facil
porque tem semelhangas com o Portugués, mas que com o tempo ele se desilude
ao descobrir que o Espanhol ndo é igual nem facil como ele imaginava. Segundo
Plasencia, essa constatacdo diminui a motivacao do aluno;

c) Granada que para ela é melhor falar do que escrever. Diz que ndo gosta de falar
nem mesmo em Portugués, que se sente estimulada, pois € timida;

d) Logrofio define o que significa “vergonha”;



f)

9)
h)
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Salamanca diz que “a corre¢do pode inibir também, porque nos coloca em uma
situacao de exposi¢cdo”;

Logrofio fala que a correcdo pode a primeira vista ndo ser algo bom, mas
futuramente pode trazer beneficios para quem é corrigido;

Plasencia diz: “é praticando que vamos aprender”;

Logrdno comenta que a disciplina esta ajudando a turma em outras disciplinas.

Observamos, em linhas gerais, que a turma se mostrou muito interessada pelo tema

abordado

nessa aula. Todos os alunos participam da conversacdo, embora alguns falem mais

do que outros.

AULA DA DISCIPLINA COMPREENSAO E PRODUCAO ORAL I
Data: 13/03/2017

Alunos presentes:

Granada

Plasencia

Salamanca

Logrofio (Obs.: chegou atrasado)
Cordoba

Trujillo

Segovia

Leganés

*Todos os alunos compareceram a aula

Sequéncia da aula

1.

2.

A professora apresenta alguns travalinguas e pede a cada aluno que escolha um e
leia em voz alta;

A estudante Cdrdoba apresenta a turma, oralmente, o seu memorial (resumo sobre
0 que foi desenvolvido em sala na aula passada). Nesse momento, Salamanca
menciona uma expressdo que ela aprendeu estudando em casa. A professora
pergunta a Salamanca onde ela havia visto aquela expressdo, e ela responde que
aprendeu escutando um podcast;
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3. A professora divide a turma em trés grupos e entrega a cada um uma noticia
diferente escrita em Espanhol. Ela estipula um tempo para que os grupos facam a
leitura e, em seguida, apresentem a todos o seu conteddo. Durante a tarefa,
observamos que Salamanca utiliza a estratégia de consultar os seus colegas. Como
esta ndo obtém resposta, ela tira dividas com a professora. Obs.: Observamos que
0 material que a professora disponibiliza aos alunos para realizar as
atividades (noticias) estava desatualizado, ou seja, era antigo;

4. Durante a exposicdo, observamos que enquanto Segovia apresenta oralmente o
conteudo da noticia, os demais alunos conversam entre eles (ndo prestam atencéo);

5. Em seguida, a professora desenvolve outra atividade com a turma. Ela divide a
classe em dois grupos e Ihes entrega um roteiro que serve como guia para que 0S
alunos elaborem noticias escritas em Espanhol;

6. Para finalizar, a professora solicita a cada grupo que leia em voz alta a noticia
produzida.
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APENDICE E— Questionario para os professores

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH/CAMPUS |
CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

Questionario
Caro professor (a),

Este questionario € parte de uma pesquisa de doutorado que visa entender melhor o processo
de aprendizagem da expressdo oral da Lingua Espanhola pelos aprendentes desse idioma
matriculados no Curso de Licenciatura em Letras/Lingua Espanhola e Suas Respectivas Literaturas da
UNEB (Campus — I). Para isso, preciso conhecer a pratica pedagdgica dos professores que ministram
aulas no curso mencionado.

Por favor, peco-lhe que responda as perguntas a seguir com a maior precisao possivel, sendo
sincero em suas respostas. Esclareco que as informacfes prestadas serdo utilizadas exclusivamente
com propositos académicos e que sua identidade ndo sera revelada.

Muito obrigada pela colaboragéo.

Aline Silva Gomes

Parte I- Perfil Socioecondmico e Educacional

1. Sexo/ Género: () feminino () masculino
2. Faixa etéria: ( ) 16-25 () 26-35 ( )36-45 ( ) acima de 45
3. Estado civil: ( ) solteiro ( )casado ( )vidvo ( ) divorciado ( ) outros

5. Renda média salarial:

( ) 0 a 3 salarios minimos
( ) 4 a 6 salarios minimos
( ) mais de 7 sal&rios minimos

6. Local de nascimento (cidade/estado/pais):

7. Local onde reside atualmente:

8. Ano em que terminou a graduagéo:




9. Tem curso (s) de pés-graduacdo? Quais?
a) Especializacdo lato sensu () Completo () Incompleto
b) Mestrado () Completo ( ) Incompleto
c) Doutorado ( )Completo ( )Incompleto

10. Tempo de atuagdo no magistério superior:

11. J& estudou em alguns pais hispanofalante? Qual (quais)? Menciona o periodo.
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Parte Il - Motivacédo e Estratégias de Ensino

1) O que vocé entende por motivacéo?

2) Vocé se sente motivado pelo seu trabalho? Quais as principais causas dessa (des) motivagdo?

3) Vocé acredita que a motivacdo dos alunos é um fator essencial para a aprendizagem de

linguas estrangeiras? Por qué?

4) Quando vocé elabora um curso, ou mesmo uma aula, vocé se preocupa com a motivacdo dos

seus alunos? Em caso afirmativo, o que faz para incentivar a motivagéo deles?

5) Como vocé reconhece um aluno motivado?
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6) Como vocé reconhece um aluno desmotivado?

7) Que atividades em sala de aula vocé acredita que mais motivam os seus alunos para a pratica da
expressdo oral? Analise as seguintes atividades e marque um X na alternativa que melhor expresse
0 grau de motivacdo gque vocé cré gue provocam nos alunos:

PROVA ORAL

| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | () osmotivapouco | () ndo os motiva nada

DISCUSSOES/DEBATES

| ( )osmotivamuito [ ( )osmotiva | () osmotivapouco | () néo os motiva nada

DRAMATIZAGAO/TEATRO

| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | ( )osmotivapouco | () ndo os motiva nada

EXERCICIO ORAL

| ( )osmotivamuito [ ( )osmotiva | ( )osmotivapouco | () néo os motiva nada

JOGO /BRINCADEIRA

| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | () osmotivapouco | () néo os motivanada

MEMORIZACAO DE DIALOGOS

| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | () osmotivapouco | () ndo os motiva nada
MUSICA
| ( )osmotivamuito [ ( )osmotiva | () osmotivapouco | () néo os motiva nada

VIDEO/FILMES

| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | ( )osmotivapouco | () ndo os motiva nada
SEMINARIO
| ( )osmotivamuito | ( )osmotiva | () osmotivapouco | () néo os motiva nada

8) Assinale com que freqliéncia vocé utiliza as seguintes estratégias de ensino, em sala de aula,
visando o desenvolvimento da expresséo oral.

Se vocé realiza sempre, marque o nimerol.

Se vocé realiza com frequéncia, marque o numero 2.
Se vocé realiza as vezes, margue 0 nimero 3.

Se vocé ndo realiza nunca, marque o nimero 4.
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1 2 3 4

Sempre Com frequéncia As vezes Nunca
8A. Propicio o contato dos alunos com falantes nativos ou proficientesem| 1 2 3 4
Espanhol.
8B. Apresento as diversas variantes linguisticas que compdem a Lingua 1 2 3 4
Espanhola.
8C. Busco melhorar a autoestima  dos alunos, através de 1 2 3 4
comentarios e elogios, quando merecidos.
8D. Deixo que os alunos fagam escolhas durante o curso (exemplo: que 1 2 3 4
atividades vao fazer que tipo de avaliacdo terdo etc.)
8E. Peco para que os alunos timidos falem na frente dos demais, mesmo 1 2 3 4
se ndo quiserem.
8F. Observo o nivel linguistico em que cada aluno se encontra. 1 2 3 4
8G. Proponho atividades competitivas, como jogos. 1 2 3 4
8H. Proponho atividades cooperativas, em que uns ajudam os outros em 1 2 3 4
determinada tarefa.
81. Comunico-me em espanhol com os alunos durante as aulas. 1 2 3 4
8J. Uso recursos tecnoldgicos como TV, data-show, video e Internet. 1 2 3 4
8K. Corrijo e devolvo prontamente aos alunos as avaliag@es orais; 1 2 3 4
8L. Faco atividades em duplas. 1 2 3 4
8M. Faco atividades em grupos. 1 2 3 4

Leia as informacdes abaixo com atencao.

Se vocé concordar totalmente com a afirmagdo, marque o namero 1.
Se vocé concordar parcialmente com a afirmagdo, marque o nimero 2.
Se discordar com a afirmacéo, marque o namero 3.

Se discordar totalmente dela, marque o nimero 4.

ATENCAO: Marque apenas um nimero para cada afirmag&o e nfo deixe nenhuma afirmacio sem

marcar uma resposta.

9) Que elementos o (a) senhor (a) acredita tém contribuido para o desenvolvimento da expresséo oral
em lingua espanhola, de seus alunos, durante sua formagdo académica, dentro e fora da UNEB?

1 2 3 4

Concordo totalmente < > Discordo totalmente

9A. As aulas na UNEB 1 2 3 4
9B. Leitura. 1 2 3 4




9C. Conversacdo com 0s colegas de sala de aula (UNEB).
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9D. Bate papo pela Internet com hispanofalantes

9E. Apresentar seminarios.

9F. Ver filmes.

9G. Musicas.

9H. Convivéncia com hispanofalantes.

91. Aulas de conversacdo em cursinhos de idiomas.

S R

9J. Esforgo pessoal.

NINININININININ
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Outros. Qual(s)?

10) Que elementos o (a) senhor (a) acredita tém dificultado o desenvolvimento da expresséo oral em

Lingua Espanhola, de seus alunos, durante sua formacdo académica?

1 2 3 4

Concordo totalmente <------------ e > Discordo totalmente

10 A. A semelhanca com a lingua portuguesa.

10 B. Ter medo de ser corrigido em publico.

10 B. Timidez, pois tenho vergonha de falar em espanhol na sala de aula.

10 C. Falta de interesse pessoal e dedicacdo.

10 D. O nervosismo guando tém gue falar em espanhol na sala.

10 E. Ha pouca cobranca para que o aluno fale em espanhol durante as aulas.

10 F Auséncia de motivacao por parte dos professores.

10 G. Ruidos internos e externos a sala de aula.

10 H. Auséncia de atividades orais nas aulas na UNEB.

10 1. Falta de recursos da Instituicdo de Ensino (laboratérios, por exemplo).

10J. O numero de horas dedicado a expressao oral no curso de Letras/Espanhol é
insuficiente.

e L e el e e e el

NININININININININININ
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11) Quais sdo as estratégias que vocé utiliza ou ensina para que os alunos desenvolvam a sua
producgdo oral em Lingua Espanhola? Faga um circulo nas estratégias que vocé ensina, em seguida,
assinale um X no nimero que indica a frequéncia com que vocé as indica, de acordo com a tabela

abaixo.

1- SEMPRE 2-. MUITAS VEZES 3-. AS VEZES 4-. RARAMENTE
11A. Falar as novas palavras em Espanhol vérias vezes. 1 3| 4
11B. Fazer gestos quando ndo conseguem lembrar uma palavra em Espanhol. 1 3| 4
11C. Utilizar palavras novas, se eles ndo sabem as palavras corretas em Espanhol. 1 3| 4
11D. Conversar com falantes nativos de Espanhol ou com pessoas mais 1 3| 4
proficientes.
11E. Praticar os sons da Lingua Espanhola. 1 31| 4
11F. Observar seus proprios erros em Espanhol e que usem isso para ajuda-los a 1 3| 4
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melhorar a expressdo oral.

11G. Mostrar formas para que eles possam falar melhor em Espanhol.

11H. Separar momentos em sala para que os alunos reflitam sobre seu progresso
na aprendizagem da Lingua Espanhola no que diz respeito a expressao oral.

111. Acalma-os sempre que ficam com medo de falar em Espanhol.

11J. Encoraja-os a falar em Espanhol mesmo quando tém receio cometer erros.

11K. Conversa com os alunos sobre o que eles sentem quando estdo aprendendo a
falar em Espanhol.

11L. Corrige-os quando estdo falando em Espanhol.

11M. Pedir ajuda aos falantes nativos ou mais fluentes.

11N. Utilizar palavras ou frases em Portugués para falar quando ndo sabem como
se diz em Espanhol.

110. Falar palavras ou frases em Portugués utilizando a pronuncia da Lingua
Espanhola.
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APENDICE F — Roteiro de entrevista para os professores

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — DCH/CAMPUS |
CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

ROTEIRO DE ENTREVISTAS INDIVIDUAIS COM PROFESSORES

1) Qual/quais as suas maiores dificuldades dos alunos com relacdo ao desenvolvimento da expressao
oral em Lingua Espanhola? O que O (a) Senhor (a) faz para sana-las?

2) O (A) Senhor (a) acha que é possivel alguém aprender uma lingua sem a presenca do
professor? Como?

3) O (a) Senhor (a) considera importante que o aluno (a) seja autbnomo (a)?Comente.

4) O (A) Senhor (a) acha que o professor deve incentivar seus alunos a se tornarem autdbnomos para
aprender a lingua, neste caso, o Espanhol? Por qué?

5) O (A) Senhor (a) ja propds alguma atividade para que os alunos aprendessem Espanhol sozinhos?
Como foi a experiéncia?

6) O (A) Senhor (a) julga que seus alunos sdo muito dependentes das suas instrucGes para
desenvolver a expressao oral em Espanhol? Comente.

7) O (A) Senhor (a) incentiva que os seus alunos participem de algum férum de discussao, grupo de
estudo, etc., para praticar oralmente a Lingua Espanhola ou comentar sobre suas experiéncias no
processo de aprendizagem? Qual?

8) O (A) Senhor (a) conhece alguma ferramenta/ recurso disponibilizado pela Internet para
aprendizagem de linguas estrangeiras?Qual/Quais?

9) O (A) Senhor (a) costuma aceitar as sugestdes dos seus alunos quanto ao contetido das aulas e
guanto aos recursos utilizados e atividades desenvolvidas em sala de aula?
Sim () Ndo (). Justifique sua resposta.

10) O (A) Senhor (a) propde meios para que os alunos auxiliem ou encorajem seus colegas em
momentos de aprendizagem de Espanhol no que tange a expressao oral em sala de aula? De que
maneira?
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11) O (A) Senhor (a) faz com que os alunos reflitam sobre o desenvolvimento de sua expressdo
oral? De que forma?

12) O (A) Senhor (a) propde meios para que os alunos facam uso da Lingua Espanhola fora de
sala de aula visando a interacdo oral? Comente.

13) Vocé acredita que a troca, o compartilhamento de ideias e experiéncias com outras pessoas Sao
elementos fundamentais no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira? Comente sobre
iSSO.
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APENDICE G — Modelo de Termo de Consentimento livre e Esclarecido

- A
MOMINEM AUCERE.
=%

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS -~ DCH/CAMPUS |
CURSO DE LICENCIATURAEM LETRAS — LINGUA ESPANHOLAE LITERATURAS

COMITE DE ETICA EM PESQUISA -CEP/ UNEB
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n° 466/12 — Conselho Nacional de Sadde

O (a) senhor (a) foi selecionado (a) e estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa
intitulada O Desenvolvimento da Expressdo Oral de Professores de Espanhol em Formacéo:
Motivacgdes, Estratégias e Autonomia na Aprendizagem, que tem como objetivo investigar o
desenvolvimento da producdo oral no contexto universitario. A pesquisa tera duracdo de 3 (trés) anos,
com o término previsto para junho de 2019.

O (A) senhor (a) respondera a questionarios e entrevistas, os quais poderdo oferecer
desconfortos psicoldgicos ou trazer a memoria experiéncias ou situagBes vividas que causem
sofrimento psiquico. No entanto, a participacdo do (a) senhor (a) € voluntéria, isto é, a qualquer
momento podera recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu
consentimento. A recusa do (a) senhor (a) ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador ou com a instituicdo que forneceu os seus dados.

Como beneficio, espera-se que esta pesquisa Ihe proporcione formas e meios para se ter um
melhor desempenho na produgdo oral da lingua espanhola, dentro e fora da sala de aula, por meio do
conhecimento de diferentes estratégias de aprendizagem. Além disso, pretende-se neste estudo criar
condigdes necessérias e oferecer alternativas para que a sua autonomia se desenvolva ndo somente
durante a graduacdo, mas durante toda a sua vida académica, profissional e pessoal.

As respostas do (a) senhor (a)serdo tratadas de forma anénima e confidencial, isto €, em
nenhum momento serd divulgado o seu nome e outros dados pessoais em qualquer fase do estudo.
Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua privacidade sera assegurada, uma vez
gue seu nome serd substituido de forma aleatéria. Os dados coletados serdo utilizados
exclusivamente nesta pesquisa, e os resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem realizadas sob a
forma de questionarios escritos e de entrevistas orais. Os dados gerados serdo guardados por cinco

(05) anos e destruidos apds esse periodo.
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O (A) senhor(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensacoes financeiras. Os gastos
necessarios para a sua participacdo na pesquisa serao assumidos pelo pesquisador. Fica também
garantida indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da partipacdo na pesquisa,
conforme decisdo judicial ou extrajudicial.

O(A) senhor (a) receberd uma copia deste termo onde consta o celular/e-mail do pesquisador
responsavel, para tirar as suas davidas sobre o projeto e a participacdo do estudante, agora, ou a

qualguer momento.

Desde ja agradeco!

Nome do pesquisador responsavel: Aline Silva Gomes
Cel: (71) 99995 6141

E-mail: linesgomes@ig.com.br

Universidade do Estado da Bahia — UNEB

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos — CEP/UNEB
Prédio da Reitoria — 1° pavimento

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000.

, de de 20

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de acordo em
participar do estudo proposto, sabendo que poderei desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer

punigédo ou constrangimento.

Assinatura do(a) participante da pesquisa



