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Resumo

REIS, M. A. O. B. O Modo Indicativo do Espanhol — estratégias de aprendizagem,
crencas e ensino a/por brasileiros. 2011. 249f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade
de Educagéo, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2011.

Nesta pesquisa tratamos de questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem dos paradigmas
verbais do espanhol a/por brasileiros. Tomamos como ponto de partida a hipotese de que, para
obter resultados satisfatdrios no ensino dos verbos do espanhol, em especial do modo
indicativo, a aprendizes brasileiros, € necessario utilizar uma metodologia que obedeca a
parametros didatico-pedagdgicos especificos sobre os sistemas verbais dos dois idiomas e que
atenda as peculiaridades do nosso alunado. Tivemos por objetivos neste estudo: i) apresentar
questBes de ordem tedrica sobre ensino de linguas préximas e ensino de gramatica; ii)
descrever e analisar os sistemas verbais do portugués do Brasil e do espanhol com énfase no
modo indicativo e identificar as convergéncias e divergéncias entre as duas linguas, em nivel
morfologico; iii) refletir sobre as consequéncias dessas convergéncias e divergéncias no
processo de ensino e aprendizagem; iv) realizar uma pesquisa in loco com alunos e
professores de um curso de licenciatura em Letras/Lingua Espanhola; v) realizar um estudo
sobre estratégias de aprendizagem e crencas sobre ensino e aprendizagem do sistema verbal
da lingua espanhola a/por brasileiros. O referencial tedrico utilizado para o alcance desses
objetivos conformou-se, sobretudo, nas contribuicdes de ALMEIDA FILHO (1995, 2002 e
2004), BARCELOS (2001, 2004 e 2010), BECHARA (2004), BELLO (1988), CAMARA JR.
(1977 e 2002), CYR (1998), DURAO (1999 e 2004), FARACO e MOURA (1998),
FRANCHI (2006), MIKI KONDO (2002), GARBUIO (2010), LLOBERA (1995), LUFT
(1996), MASIP (1999), O'MALLEY E CHAMOT (1990), PORTO DAPENA (1987 e 1991),
POSSENTI (1996), RAE (1996 e 2001), RICHARDS e LOCKHARTE (1998), SANCHEZ
PEREZ (1992 e 2000), SANTOS GARGALLO (1999 e 2004) e DICCIONARIO SOPENA
(1984). Os resultados de pesquisa obtidos apontaram, grosso modo, que: i) Os alunos-
informantes da investigacdo sentem dificuldade na aprendizagem dos verbos do espanhol e,
tanto professores como alunos apontaram que as principais sdo as irregularidades verbais e a
interferéncia da lingua portuguesa; ii) os alunos-informantes utilizam muito pouco algumas
estratégias de aprendizagem ou nunca utilizam a maioria delas; iii) as estratégias de
aprendizagem sdo igualmente relevantes, tanto para o professor na preparacdo de atividades,
como ferramentas para promover a aprendizagem dos paradigmas verbais, quanto para 0s
alunos na construcdo desta aprendizagem; iv) apesar de discentes e docentes possuirem
algumas crencas diferentes, ha uma coincidéncia significativa em algumas delas entre ambos
0s grupos; v) com relagdo a hip6tese central da pesquisa, a metodologia que mais se aproxima
dos parametros didatico-pedagdgicos especificos sobre os sistemas verbais do portugués e do
espanhol e que pode atender as peculiaridades do nosso alunado é aquela que é compativel
com a gramatica pedagogica. Dentre as contribui¢cdes da pesquisa, julgamos que a principal
foi apresentar subsidios consistentes no desenvolvimento do campo das descrigdes
linguisticas e metodoldgicas referentes ao ensino de verbos do espanhol a/por brasileiros que
podem constituir-se como um ponto de partida para a implementacdo de agdes concretas que
contribuam para um ensino mais adequado e uma aprendizagem mais eficaz dos verbos do
espanhol, especialmente os tempos do modo indicativo.

Palavras-chave: gramatica, verbos, ensino, linguas estrangeiras, espanhol, estratégias de
aprendizagem, crengas.



Abstract

REIS, M. A. O. B. Indicative Mode of the Spanish language — learning strategies, beliefs
and the teaching to/by Brazilians. 2011. 249f. Thesis (Doctorate Degree in Education) -
School of Education, University of Sdo Paulo, Séo Paulo, 2011.

In this research we deal with issues related to the teaching and learning of the verbal
paradigms of the Spanish language to / by Brazilians. Wetook as its starting point the
assumption that, to obtain satisfactory results in the teaching of Spanish verbs, in particular
the indicative mode, to Brazilian learners, it is necessary to use a methodology that meets the
specific didactic-pedagogical parameters about the verbal systems of both languages and that
suits the peculiarities of our students. We had the following goals for this study: i) present
theoretical issues on the learning of similar languages and the teaching of grammar; ii)
describe and analyze the verbal systems of the Portuguese and the Spanish languages with
emphasis on the indicative mode and identify the convergences and divergences between both
languages at the morphological level, iii) reflect on the implications of these convergences
and divergences in the teaching and learning process; iv) conduct a survey with students and
teachers of an undergraduate course in Language and Literature / Spanish Language, V)
conduct a study on learning strategies and beliefs about the teaching and learning of the verbal
system of the Spanish language to / by Brazilians. The theoretical basis for achieving these
objectives conformed mainly on contributions from ALMEIDA FILHO (1995, 2002 and
2004), BARCELOS (2001, 2004 and 2010), BECHARA (2004), BELLO (1988), CAMARA
JR. (1977 and 2002), CYR (1998), DURAO (1999 and 2004), FARACO e MOURA (1998),
FRANCHI (2006), MIKI KONDO (2002), GARBUIO (2010), LLOBERA (1995), LUFT
(1996) , MASIP (1999), OMALLEY and CHAMOT (1990), PORTO DAPENA (1987 and
1991), POSSENTI (1996), RAE (1996 and 2001), RICHARDS and LOCKHARTE (1998),
SANCHEZ PEREZ (1992 and 2000) SANTOS GARGALLO (1999 and 2004) and
DICCIONARIO SOPENA (1984). The research results showed, broadly, that: i) The
informant-students of this research have difficulty in learning the Spanish verbs, and both
teachers and students pointed out that the main deficiencies are the verbal irregularities and
the interference of the Portuguese language, ii) the student-informants use very little learning
strategies or never use most of them, iii) learning strategies are equally relevant for both the
teacher when preparing activities, such as tools to promote the learning of verbal paradigms,
and for the students in the construction of learning; iv) although some students and teachers
have different beliefs, there is a significant coincidence in some of them between both groups;
v) with respect to the central hypothesis of this research, the methodology that most closely
matches the didactic-pedagogical parameters about the verbal systems of the Portuguese and
the Spanish languages and that can meet the peculiarities of our students, is the one that is
compatible with the pedagogical grammar. Among the research findings, we believe that the
most relevant one was to present consistent subsidies in developing the field of linguistic and
methodological descriptions for the teaching of the Spanish verbs to / by Brazilians which
might constitute as a starting point for implementing concrete actions, contributing to a more
appropriate education and more effective learning of Spanish verbs, especially the indicative
mode tenses.

Key words: grammar, verbs, education, foreign languages, Spanish, learning strategies,
beliefs.



Resumen

REIS, M. A. O. B. El Modo Indicativo del Espafiol — estrategias de aprendizaje, creencias
y ensefianza a/por brasilefios. 2011. 249f. Tesis (Doctorado en Educacién) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Séo Paulo, Sao Paulo, 2011.

En esta investigacion tratamos de cuestiones relacionadas a la ensefianza y al aprendizaje de
los paradigmas verbales del espafol a/por brasilefios. Tuvimos como punto de partida la
hipdtesis de que para obtener resultados satisfactorios en la ensefianza de los verbos del
espafol, en especial del modo indicativo, a aprendices brasilefios, conviene utilizar una
metodologia que obedezca a parametros didactico-pedagogicos especificos sobre los sistemas
verbales de los dos idiomas y que atenda a las peculiaridades de nuestros alumnos.
Establecimos como objetivos en este estudio: i) presentar cuestiones de orden tedrico sobre
ensefianza de lenguas proximas y ensefianza de gramatica; ii) describir y analizar los sistemas
verbales del portugués y del espafiol con énfasis en el modo indicativo e identificar las
convergencias y divergencias entre las dos lenguas, en nivel morfologico; iii) reflexionar
sobre las consecuencias de esas convergencias y divergencias en el proceso de ensefianza y
aprendizaje; iv) realizar una investigacion in loco con alumnos y profesores de un curso de
licenciatura de la carrera de Letras/Lengua Espafiola; v) realizar un estudio sobre estrategias
de aprendizaje y creencias sobre ensefianza y aprendizaje del sistema verbal de la lengua
espafola a/por brasilefios. El referencial tedrico utilizado para lograr esos objetivos se baso,
principalmente, en las contribuciones de ALMEIDA FILHO (1995, 2002 y 2004),
BARCELOS (2001, 2004 y 2010), BECHARA (2004), BELLO (1988), CAMARA JR. (1977
y 2002), CYR (1998), DURAO (1999 y 2004), FARACO e MOURA (1998), FRANCHI
(2006), MIKI KONDO (2002), GARBUIO (2010), LLOBERA (1995), LUFT (1996), MASIP
(1999), O'MALLEY E CHAMOT (1990), PORTO DAPENA (1987 y 1991), POSSENTI
(1996), RAE (1996 y 2001), RICHARDS y LOCKHARTE (1998), SANCHEZ PEREZ (1992
y 2000), SANTOS GARGALLO (1999 y 2004) y DICCIONARIO SOPENA (1984). Los
resultados obtenidos en la investigacion sefialaron, grosso modo, que: i) los alumnos
colaboradores del estudio tienen dificultad en el aprendizaje de los verbos del espafiol y, tanto
profesores como alumnos sefialaron que las principales son las irregularidades verbales y la
interferencia de la lengua portuguesa; ii) los alumnos colaboradores utilizan muy poco
algunas estrategias de aprendizaje o nunca utilizan la mayoria de ellas; iii) las estrategias de
aprendizaje son igualmente relevantes, tanto para el profesor en la preparacion de actividades,
como herramientas para fomentar el aprendizaje de los paradigmas verbales, como para los
alumnos en la construccion de este aprendizaje; iv) a pesar de que discentes y docentes posean
algunas creencias diferentes, hay una coincidencia significativa en algunas de ellas entre
ambos grupos; V) con relacion a la hipotesis central de la investigacion, la metodologia que se
acerca mas a los parametros didactico-pedagdgicos especificos sobre los sistemas verbales del
portugués y del espafiol y que puede atender a las peculiaridades de nuestros alumnos es
aquella que es compatible con la gramatica pedagdgica. Entre las contribuciones de la
investigacion, juzgamos que la principal fue presentar subsidios consistentes en el desarrollo
del campo de las descripciones linguisticas y metodologicas referentes a la ensefianza de
verbos del espafiol a/por brasilefios que pueden constituirse como un punto de partida para el
desarrollo de acciones concretas que contribuyan para una ensefianza mas adecuada y un
aprendizaje mas eficaz de los verbos del espafiol, especialmente los tiempos del modo
indicativo.

Palabras-clave: gramatica, verbos, ensefianza, lenguas extranjeras, espafiol, estrategias de
aprendizaje, creencias.
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Introducéo

E natural e esperado que a experiéncia do educador ao longo de sua vivéncia em sala
de aula acarrete inquietacGes e comprometimento com sua pratica pedagdgica. Em nosso
caso, chama-nos especial atencdo o ensino e a aprendizagem dos verbos do espanhol a/por
brasileiros. A complexidade e sofisticacdo do sistema verbal do espanhol trazem consigo
implicacdes que exigem uma abordagem meticulosa tanto da perspectiva de quem ensina
como de quem aprende. Ensinar e aprender os elementos linguisticos que interatuam entre si
para tornar possivel o funcionamento dos paradigmas verbais ndo é tarefa simples: é um
desafio que vai muito além das tradicionais listas de verbos e seus respectivos modelos de
conjugacdo, seguido de um batalhdo de exercicios de pratica e de infindaveis horas de estudo
numa tentativa de garantir, a0 menos, a memorizagédo de algumas flexdes.

A abrangéncia dos temas referentes ao verbo conduz a um considerdvel grau de
analise e discussdo sobre a linguagem em seus diferentes niveis, quer seja fonético-
fonologico, morfoldgico, sintatico ou semantico. A especificidade dessa analise e discussdo se
acentua com o agravante de que, no nosso caso, ndo se trata simplesmente de ensinar e/ou
aprender verbos da lingua espanhola, mas, sim, de fazé-lo num contexto de ensino e
aprendizagem entre linguas genética e tipologicamente proximas, no caso o portugués do
Brasil e o espanhol, além de enfocarmos o espaco especifico de formacao inicial de docentes.
Nossa experiéncia em sala de aula, como professora, nos possibilita constatar que esse e
outros possiveis desdobramentos configuram certa repulsa com relacdo aos conteddos
linguisticos referentes ao verbo, por parte de professores e de alunos. A relevancia e
influéncia do nosso contexto de atuacdo docente foram elementos detonadores de nossas
inquietacdes e interesses investigativos, tanto pelas razdes expostas quanto por considerarmos
que o conhecimento e o uso adequado do sistema verbal sdo imprescindiveis a qualquer
falante e, mais ainda, a quem pretende dedicar-se ao ensino da lingua estrangeira
profissionalmente.

A docéncia no ensino superior, em especifico em cursos de formacao de professores
de espanhol (licenciatura em Letras), tem nos proporcionado constatar a necessidade
emergente do fortalecimento dos estudos relacionados a formacao inicial desses professores.
Por isso propomos esta pesquisa visando dar continuidade a nossos estudos iniciados no
Mestrado, referentes aos paradigmas verbais. Naquele momento, nossas perguntas de pesquisa

visavam investigar se as diferencas estruturais e de emprego entre o futuro do subjuntivo do
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portugués em relacdo a sua configuracdo e uso em espanhol interferiam no processo de
aquisicdo e/ou aprendizagem desse tempo verbal por parte de aprendizes brasileiros de
espanhol, bem como verificar o tratamento dado a ele em gramaticas e livros didaticos de
espanhol lingua estrangeira (ELE).

Tanto na dissertacdo de Mestrado como nesta tese de Doutorado os informantes que
colaboraram conosco sdo oriundos de um curso de licenciatura. Contudo, enguanto no
Mestrado nos ocupamos de um tempo verbal especifico e nos detivemos mais enfaticamente
em questdes relacionadas a sua aprendizagem, nesta pesquisa optamos por aprofundar
aspectos referentes a abrangéncia e importancia de todo um modo verbal, o indicativo, tanto
do ponto de vista do ensino como da aprendizagem. Para tanto, ampliamos o universo da
nossa investigacao in loco e incluimos, também, professores como sujeitos da pesquisa.

Para alcancar éxito no desenvolvimento de nosso estudo, foi necessario trilhar um
longo percurso, passando por questdes de ordem tedrica e pratica. Sdo varios os pontos de
conflito que se detectam quando se analisa a estrutura da lingua portuguesa do Brasil em
relacdo a estrutura da lingua espanhola, quer seja em nivel fonético-fonoldgico,
morfossintatico ou semantico. Porém, também ha varios pontos de convergéncia e até mesmo
de coincidéncia entre os dois idiomas. Dai que pensarmos em vertentes tedricas e praticas que
permitam o ensino e aprendizagem da lingua estrangeira aproveitando a bagagem que o
aprendiz traz de sua lingua materna constitua, a nosso ver, um caminho frutifero.

Partimos da hipOtese de que, para obter resultados satisfatorios no ensino dos
paradigmas verbais do espanhol, em especial do modo indicativo, a aprendizes brasileiros €
necessario utilizar uma metodologia que obedeca a pardmetros didatico-pedagdgicos
especificos sobre os sistemas verbais dos dois idiomas e que atenda as peculiaridades do

nosso alunado. Considerando essa hipotese, remetemo-nos a cinco perguntas centrais:

1. Qual é a importancia do modo indicativo no sistema verbal do espanhol e no
processo de ensino e aprendizagem desse idioma a/por brasileiros?

2. Que estratégias e mecanismos sdo utilizados pelos alunos para aprender 0s verbos
do espanhol?

3. Na perspectiva do aluno, que crencas subjazem ao ensino e a aprendizagem desses
verbos?

4. Na perspectiva do professor, que crencas subjazem ao ensino e a aprendizagem

desses verbos?
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5. Quais sdo as implicagOes desses aspectos no ensino e na aprendizagem do modo
indicativo do espanhol?
Com base nesses questionamentos, apresentamos 0s propositos da presente pesquisa.

Nossos objetivos gerais foram:

1. Realizar um estudo sobre estratégias de aprendizagem e crengas sobre ensino e
aprendizagem do sistema verbal da lingua espanhola a/por brasileiros.
2. Ampliar o campo de descri¢des linguisticas e metodoldgicas referentes ao ensino

de verbos.

Como objetivos especificos, tivemos:

1. Apresentar questdes de ordem tedrica sobre concepcbes de aquisicdo e
aprendizagem de linguas estrangeiras, ensino de linguas proximas e ensino de
gramatica.

2. Descrever e analisar os sistemas verbais dos dois idiomas com énfase no modo
indicativo e identificar as convergéncias e divergéncias entre as duas linguas.

3. Refletir sobre as consequéncias dessas convergéncias e divergéncias para o0 ensino
e a aprendizagem.

4. Realizar uma pesquisa in loco com alunos e professores de lingua espanhola do
ensino superior e uma analise de materiais didaticos utilizados por estes sujeitos

com o propdsito de obter dados empiricos sobre o tema.

Para alcancar esses objetivos fizeram-se necessarios questionamentos tais como: como
os alunos aprendem verbos? Como o0s professores os ensinam? Como os materiais didaticos
os abordam? Constatamos, ap6s a realizacdo de leituras, analises e reflexdes que, de modo
geral, h& certa caréncia de materiais didatico-pedagdgicos voltados ao ensino dos verbos
espanhdis que tratem especificamente das similaridades e das diferencas existentes nas
estruturas e nos usos verbais dos dois idiomas — espanhol e portugués.

Por meio dos aspectos apresentados em nossa pesquisa esperamos contribuir para o
aprimoramento do campo de descri¢des linguisticas do portugués e do espanhol e para o
fomento de subsidios Uteis em investigacOes referentes ao ensino de verbos da lingua

espanhola a falantes brasileiros de portugués que sejam condizentes com as implicacGes que
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caracterizam as necessidades desses aprendizes. Para tanto, estruturamos nosso trabalho em
cinco capitulos, como detalhado a seguir.

No primeiro capitulo tratamos de questdes tedricas relacionadas a natureza do objeto
de pesquisa do nosso trabalho e da complexidade do processo de ensinar e aprender um
idioma, com énfase em teorias de aquisicdo e aprendizagem de linguas estrangeiras e nas
implicagcbes que giram em torno do ensino de gramética. Para tanto, pautamo-nos nos
referenciais tedricos que tomam como base os principais postulados propostos por Chomsky
(1997), Krashen (1982) e Skinner (1981) e nas contribuicdes de Baralo (1999) sobre o
assunto. Franchi (2006), Koch (1992), Miki Kondo (2002) e Possenti (1996), conformam a
sustentacdo teorica sobre as concepgdes de gramatica que consideramos mais relevantes para
o0 alcance das metas por nos estabelecidas e, consequentemente, para indicar aquela que mais
se relaciona ao problema que apontamos. Apresentamos, ainda nesse capitulo, um panorama
sobre o papel conferido a gramatica nos métodos e abordagens de ensino de linguas
estrangeiras de maior expressdo e sua relevancia como componente da competéncia
comunicativa. Os trabalhos de Canale (1995), Llobera (1995), Sanchez Pérez (1992, 2000) e
Santos Gargallo (1999, 2004) constituiram a base na qual nos apoiamos para tratar desses
temas.

Essa abordagem tedrica continua no capitulo 2, porém de forma mais direcionada a
proximidade linguistica entre o portugués do Brasil e o espanhol e as contribuicbes da
Linguistica Contrastiva no ambito de ensino de linguas, especificamente em uma de suas
vertentes, a Analise Contrastiva. Entendemos que ao tratarmos do ensino de linguas
estrangeiras irmas faz-se necessario considerar as possiveis consequéncias desta peculiaridade
no processo de ensino e aprendizagem. Para discorrer sobre essas questes respaldamo-nos,
fundamentalmente, em Almeida Filho (1995, 2002 e 2004), Benitez Pérez (2004), Durdo
(1999 e 2004), Eres Fernandez (2003), Ortiz Alvarez (2002) e Santos Gargallo (1999, 2004).

No terceiro capitulo tratamos das convergéncias e divergéncias entre o espanhol e o
portugués do Brasil e discorremos sobre os sistemas verbais dos dois idiomas, com énfase na
descricdo e analise em nivel morfologico do modo indicativo. Explicitamos as aproximagoes e
distanciamentos linguisticos das duas linguas bem como suas consequéncias para 0 ensino e
aprendizagem do espanhol a/por brasileiros. Nossa proposta de investigar as questfes
supracitadas inicia-se por uma explanacdo sobre o conceito de verbo e modo, seguida da
configuracdo do modo indicativo e posterior descri¢do morfologica dos paradigmas verbais do
portugués e do espanhol. Para tratarmos dos pontos elencados pautamo-nos nas contribuicdes
teoricas de Bechara (2004), Bello (1988), Camara Jr. (1977 e 2002), Cunha e Cintra (1985),
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Faraco e Moura (1998), Luft (1996), Masip (1999) Porto Dapena (1987 e 1991), RAE (1996 e
2001) e Diccionario Sopena (1984), entre outros.

Ap0s discorrermos sobre questdes essencialmente teoricas referentes ao problema de
pesquisa que, a nosso ver, agregam valor a metodologia de trabalho proposta, dedicamo-nos,
no quarto capitulo, a apresentar essa metodologia. Primeiramente, definimos o tipo de
investigacdo realizado por nos e apresentamos a sua estrutura, o perfil dos informantes, os
instrumentos e os critérios de coleta de dados. Procedemos, na sequéncia, a apresentacao,
descricdo e analise dos dados da pesquisa in loco realizada com alunos e professores de um
curso de Licenciatura em Letras Estrangeiras Modernas — Habilitacdo Lingua Espanhola,
seguida da analise de materiais didaticos utilizados pelos sujeitos da pesquisa. Neste capitulo
respaldamo-nos, especialmente, nos referenciais teoricos oferecidos por Barcelos e Abrahédo
(2010), Cyr (1998), Garbuio (2010), O"Malley e Chamot (1990) e Richards e Lockharte
(1998).

Por fim, no capitulo 5, procedemos a analise dos dados coletados e apresentamos o
gue consideramos serem as contribui¢fes possiveis deste estudo. Discorremos sobre algumas
conclusbes a que chegamos ao longo do percurso da pesquisa e ponderamos que as
constatagbes feitas por nds podem constituir-se como um ponto de partida para a
implementacdo de acgbes concretas que contribuam para um ensino mais adequado e uma
aprendizagem mais eficaz dos verbos do espanhol, especialmente os tempos do modo

indicativo.
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Capitulo 1 — O papel da gramética no ensino e aprendizagem de Espanhol Lingua
Estrangeira— ELE.

Julgamos que para obter resultados satisfatorios no ensino dos paradigmas verbais do
espanhol a aprendizes brasileiros € necessario utilizar uma metodologia que obedeca a
parametros didatico-pedagdgicos especificos sobre os sistemas verbais dos dois idiomas e que
atenda as peculiaridades do nosso alunado. Para refletirmos sobre essa metodologia e tendo
em vista a natureza do objeto de pesquisa por nos enfocado — questbes de ensino e
aprendizagem do modo indicativo do espanhol a/por brasileiros — consideramos necessario

tratar, inicialmente, das seguintes questdes teoricas:

1. Tracar um breve panorama sobre diferentes concepc¢des de gramatica.
2. Discorrer sobre o papel da gramatica em alguns métodos de ensino de ELE
(método gramatica e tradugdo; enfoque comunicativo).

3. Discorrer sobre a gramatica como componente da competéncia comunicativa.

Assim, nas paginas seguintes, centraremos nossa aten¢do na apresentacao de conceitos
que permeardo este trabalho, tais como o de aquisicao e aprendizagem para, a seguir, dedicar-
nos a exposicao e discussdo das questdes antes indicadas e que, igualmente, serdo retomadas

ao longo de nosso estudo.

1.1. Aquisicéo e aprendizagem: algumas consideracdes gerais.

A fim de tornar possiveis algumas reflexGes acerca dos pontos anteriormente
arrolados, consideramos necessario, em primeiro lugar, refletirmos sobre aspectos referentes a
distingdo entre os conceitos de aquisicdo e aprendizagem. Explicar como e quando o ser
humano adquire ou aprende uma lingua, seja materna ou ndo, tem sido tema de estudo de
tedricos da area da Linguistica e suas vertentes como a Linguistica Aplicada (doravante LA),
a Psicolinguistica, a Neurolinguistica, entre outras. Uma vez que as concepcbes dos
professores sobre esses dois fenémenos se refletem no seu fazer pedagdgico em seu contexto
de atuagdo, conscientemente ou nao, torna-se relevante apresentar, mesmo que brevemente, 0s

principais elementos que os caracterizam e distinguem.
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Baralo (1999, p. 68) utiliza o termo aquisicdo e aponta sua relevancia para o ensino:

O estudo da aquisicdo de uma LE pode contribuir para melhorar seu ensino
em varios sentidos, pode ser uma boa ajuda para o professor de E/LE para
compreender melhor como funcionam os métodos e as técnicas de ensino,
com 0 qué contribui o aluno que aprende uma LE, quais sdo realmente os
objetivos do ensino de uma LE.!

Em outro trabalho anterior, Baralo (1998, p. 35) ja destacava que “quando o professor
de E/LE toma decisGes metodologicas e seleciona algumas atividades para a aula ou descarta
outras, ele se baseia em alguma concep¢do sobre a aquisi¢do da lingua, as vezes de forma
consciente e deliberada, e outras, intuitivamente.”?

No ambito das teorias de aquisi¢do e aprendizagem de linguas estrangeiras ha quem
faca a distingdo entre esses dois processos e ha quem os equipare. Esclarecemos que nédo é
nosso objetivo abordar a exaustdo conceitos e definicBes a respeito deste ponto, visto que
essas teorias sdo tema de vasta literatura sobre o assunto®; sendo assim, discorreremos apenas
sobre aspectos gerais daquelas que mais diretamente se relacionam ao nosso estudo. Antes,
porém, julgamos ser necessario explicitar o conceito de linguagem, pois entendemos que é o
ponto de partida para a configuracdo do ambito supracitado. Adotamos, para tanto, a definicéo
de Crystal (1985, p. 160):

Entendemos linguagem aqui como: “termo de sentido abstrato que se refere
a faculdade bioldgica que possibilita aos individuos aprender e usar a sua
LINGUA — uma capacidade implicita na nogdo de “dispositivo de aquisi¢do
da linguagem” da Psicolingiiistica. Ainda em nivel abstrato, a “linguagem” ¢
uma caracteristica do comportamento humano — as propriedades universais
de todos os sistemas de fala/escrita, especialmente quando caracterizadas por
“tragos do esquema (...)”*

! No original: “La investigacion de la adquisicion de una LE puede contribuir a mejorar su ensefianza en varios
sentidos, por lo que puede ser de buena ayuda para el profesor de espafiol/LE para comprender mejor cémo
funcionan los métodos y las técnicas de ensefianza, qué aporta el alumno que aprende una LE, cuales son
realmente los objetivos de la ensefianza de una LE.” (Todas as traducdes do espanhol e do inglés ao portugués
incluidas no texto foram feitas livremente por nés).

% No original: “Cuando el profesor toma decisiones metodoldgicas y selecciona algunas actividades de clase y
descarta otras, esta basandose en alguna concepcion sobre la adquisicién de la lengua, a veces de forma
consciente y deliberada, y otras intuitivamente.”

3 A titulo ilustrativo, citamos os seguintes estudos: KRASHEN, S. Principles and practice in second language
acquisition. Oxford: Pergaman, 1982; LICERAS, J. M. La adquisicion de las lenguas extranjeras. Madrid:
Visor, 1991; RICHARD, Y.; PRESTON, D. R. Adquisicion de segundas lenguas: variacién y contexto
social. Ed y trad.:Francisco Moreno Fernandez. Madrid: Arco libros, 2000.

* Nas citagOes anteriores a vigéncia do novo Acordo Ortografico, mantivemos a grafia original.
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Grosso modo, duas grandes correntes tedricas permeiam 0s assuntos relacionados ao
processo de aquisicio e aprendizagem da linguagem: a teoria behaviorista ou
comportamentalista e a teoria inatista.

O behaviorismo, proposto por Skinner, € uma teoria precursora sobre o assunto e
protagonizou por um longo periodo 0 escopo tedrico a ele relacionado. Para este psicologo
norte-americano “o comportamento ¢ uma caracteristica primordial dos seres vivos. Quase o
identificamos como a vida propriamente dita” (SKINNER, 1981, p.55). Tendo em vista essa
premissa, 0 estudioso propde sua vertente tedrica com base na andlise do comportamento
humano e considera que o processo de aprendizagem procede de uma acdo reflexa e resulta da
dindmica estimulo — resposta = reflexo (SKINNER, 1981, p.57)°. Essa corrente tedrica teve
importante representatividade principalmente no ambito académico norte-americano sobre
metodologia de ensino de linguas estrangeiras, culminando na consolidacdo do Método
Audio-Lingual, caracterizado, entre outros principios, justamente por atividades de repeticio e
reforco em exaustdo. A gramatica, no ambito dessa concepc¢do, nada mais € do que um
conteddo, ou um conjunto de habitos linguisticos a ser adquirido por meio do sistema de
estimulo-resposta.

Em contrapartida e contrariando as concepgbes comportamentalistas de Skinner,
Chomsky (1997), defensor das concepg¢Oes inatistas de aquisicdo da linguagem, propds a
teoria da Gramatica Universal. Diferentemente dos comportamentalistas, os inatistas ndo se
baseiam no comportamento humano, mas defendem a hipotese de que o0 homem nasce dotado

de uma capacidade inata para aquisicdo da linguagem:

[...] Uma outra fonte importante, a Linguistica do século XVII e os seus
desenvolvimentos posteriores, que denominei ‘Lingiiistica Cartesiana’, mas
no sentido especial que eu mencionei, levou a tradicdo da chamada
‘Gramatica Universal’, as vezes denominada ‘Gramatica Racional e
Filosofica’. Sua concepgao basica era a de que hd uma "nogao de estrutura"
na mente da pessoa. Eu e vocé temos algum tipo de nocdo de estrutura em
nossas mentes e gostariamos de saber qual é a natureza dessa nogdo de
estrutura, qual a sua origem, como ela chegou 14, e o que é. (CHOMSKY,
1997, p. 135)°

® “O agente externo veio a ser denominado estimulo. O comportamento por ele controlado denominou-se
resposta. Juntos compreendem o que foi chamado um reflexo [...]” (Grifos do autor)

® Fragmento extraido da conferéncia Conhecimento da Histéria e construgdo Teérica na Linguistica
Moderna, proferida por Noam Chomsky em 22 de novembro de 1996, no Auditério da Faculdade de
Arquitetura da Universidade de S&8o Paulo. O texto na integra foi publicado na revista DELTA, 1997, vol.13,
p.129-158. ISSN 0102-4450. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
44501997000300005&Ing=en&nrm=iso> Acesso em: 10 fev. 2010.
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Alicercado na teoria inatista de Chomsky, Krashen (1982, p. 9-25), apresentou a teoria
do Monitor com base em cinco premissas: 1. a necessidade de distinguir os processos de
aquisicdo e aprendizagem; 2. a importancia de considerar a ordem natural e universal de
aquisicdo; 3. o papel fundamental exercido pelo input compreensivel no processo de aquisi¢cdo
e aprendizagem; 4. a funcdo primordial do monitor no processo de aprendizagem; 5. o lugar
de destaque a ser outorgado as variaveis afetivas, contempladas no filtro afetivo.

A distin¢do entre aquisicdo e aprendizagem de linguas ainda ndo havia sido tratada
com tanta énfase como a dada por Krashen. Para ele, o primeiro conceito, aquisi¢cdo, diz
respeito a um processo de internalizacdo de regras, resultado do uso natural da lingua com
fins comunicativos. O segundo, aprendizagem, refere-se ao conhecimento linguistico
alcancado por meio de instrucao formal, configurando um processo consciente de assimilacédo
de dados linguisticos; implica na reflexdo sistematica do individuo sobre a lingua. Essa
premissa é fundamental no que se refere ao papel da gramética nas teorias de aquisicdo e
aprendizagem de linguas, pois, ao introduzir os conceitos de conhecimento consciente vs.
conhecimento inconsciente e ao tratar especificamente da aprendizagem e suas implicacdes,

Krashen apresenta as premissas basicas de sua teoria do Monitor:

Embora a distincdo entre a aquisicdo e a aprendizagem reivindique gque esses
dois processos separados coexistam no adulto, ndo se pode indicar como eles
sdo usados no desempenho da segunda lingua. A Hip6tese do Monitor
postula que a aquisicdo e a aprendizagem sdo usadas de maneiras muito
especificas. Normalmente, a aquisi¢do inicia nossas afirmacdes em uma
segunda lingua e é responsavel pela nossa fluéncia. A aprendizagem tem
apenas uma funcdo, e que é como um monitor, ou editor. A aprendizagem
entra em jogo apenas para fazer mudangas na nossa forma de expresséo,
depois de ter sido ‘produzida’ pelo sistema adquirido. [...] Na Hipétese do
Monitor as regras formais, ou a aprendizagem consciente, exercem um papel
limitado no desempenho da segunda lingua. (KRASHEN, 1982, p. 15-16)’

Podemos interpretar que, segundo essa teoria, o individuo pode utilizar mecanismos de
controle e vigilancia que lhe possibilitardo monitorar sua performance e sua producdo no
processo de aprendizagem.

Os aportes de Krashen indiscutivelmente representam um marco vital no universo das

teorias de aquisicdo e aprendizagem de linguas. Contudo, a distingdo entre aquisi¢do e

" No original: “While the acquisition-learning distinction claims that two separate processes coexist in the adult,
it does not state how they are used in second language performance. The Monitor hypothesis posits that
acquisition and learning are used in very specific ways. Normally, acquisition “initiates” our utterances in a
second language and is responsible for our fluency. Learning has only one function, and that is as a Monitor, or
editor. Learning comes into play only to make changes in the form of our utterance, after it has been
“produced” by the acquired system. [...] The Monitor hypothesis implies that formal rules, or conscious
learning, play only a limited role in second language performance.”
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aprendizagem proposta por ele foi alvo de varias criticas. De acordo com Callegari (2004, p.
63):

Nd&o sdo poucas as criticas a essas concepgdes. Para McLaughlin (1987, p.
21, 24), a hipétese € falha desde o inicio uma vez que Krashen ndo define
claramente os termos ‘aquisi¢do’, ‘aprendizagem’, ‘consciente’,
‘subconsciente’, tornando assim impossivel determinar exatamente o que

seriam ‘lingua adquirida’ e ‘lingua aprendida’.”

Por ndo ser objetivo primordial desta pesquisa, ndo tratamos com exaustdo a discussao
sobre as lacunas encontradas na teoria de Krashen sobre a distin¢do aquisi¢do-aprendizagem,
mas consideramos pertinente, porém, mencionar que sao notorios 0s questionamentos sobre a
sua proposta, principalmente no que se refere aos procedimentos metodologicos utilizados por
ele para dar sustentacdo a sua teoria. Conforme afirma Callegari (2004, p. 63), “esbarra-se na
questdo metodoldgica que envolve todo o modelo de Krashen. McLaughlin ressalta ainda que
ndo existem evidéncias empiricas que possam comprovar a existéncia e o funcionamento dos
dois mecanismos.”

Apesar de existirem diferentes maneiras de conceber a dicotomia aquisi¢do-
aprendizagem e mesmo cientes dos trabalhos que questionam a distincdo proposta por
Krashen, consideramos a importancia sobre os estudos a respeito do assunto, assim como
nossas proprias concepcdes, crengas e contexto de ensino de lingua estrangeira, e entendemos
ser pertinente e mais adequado para nossa pesquisa fazermos a distincdo entre o significado e
abrangéncia dos dois termos e passamos a utilizar, doravante, o termo aprendizagem,
entendendo-o neste trabalho como relacionado ao conhecimento linguistico alcancado por
meio de instrucdo formal, de um processo consciente e que implica na reflexdo sistemética do

individuo sobre a lingua.

1.2. Concepcles de gramatica e ensino de linguas estrangeiras.

Com base nos objetivos gerais desta investigacdo explicitados na Introdugdo — 1.
Realizar um estudo sobre estratégias de aprendizagem e crencas sobre ensino e aprendizagem
do sistema verbal da lingua espanhola a/por brasileiros; e 2. Ampliar o campo de descri¢des
linguisticas e metodoldgicas referentes ao ensino de verbos —, torna-se necessario apresentar
as concepcdes de gramatica mais relevantes para o alcance das metas por nos estabelecidas

para, com base na discussédo correspondente, indicar aguela que mais se relaciona ao problema
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que temos como objeto. Entre as diferentes maneiras de conceber a gramatica, tendo em vista
0 teor e 0s objetivos por nds propostos, consideramos ser pertinente destacar a gramatica
normativa ou tradicional, a gramatica descritiva e a gramatica pedagogica, sobre as quais
discorreremos mais adiante, neste mesmo topico.

Os temas referentes a gramatica e suas implicacbes no processo de ensino e
aprendizagem de linguas tem sido objeto de estudos e debates ao longo da histéria®, desde as
primeiras manifestacdes da chamada Gramatica Tradicional, anterior a consolidacdo da
prépria Linguistica como ciéncia (JOVANOVIC, p.7)°, até as nocBes mais atuais sobre a
questdo. Desse ponto de vista diacrénico, a gramatica é suscetivel de interpretacfes variadas
sobre sua concepcdo, abrangéncia e funcdo no ensino e aprendizagem de linguas. As maneiras
de interpreta-la sdo decorrentes, em maior ou menor medida, de diferentes fatores (contexto,
momento histérico, linha tedrica e metodoldgica adotada, objetivos a serem almejados,
crencas dos sujeitos envolvidos, formagdo dos pesquisadores, entre outros). Por ndo ser o
propdsito deste trabalho, deixamos de detalhar, aqui, esses fatores de carater t&o diversificado
e optamos, portanto, por conferir ao termo gramatica duas interpretacdes gerais, a saber: a
primeira refere-se ao conjunto de regras que orientam o uso normativo de uma lingua
especifica; a segunda refere-se ao estudo da forma, da composicdo e das relacBes
estabelecidas entre os elementos que constituem o sistema de uma determinada lingua.
(HOUAISS e VILLAR, 2001, p. 1474)*

Outra observacdo relevante sobre o conceito de gramaética refere-se a relacdo desta
com as diferentes concepcdes de linguagem, que pode ser interpretada, de maneira mais
abrangente, como expressdo do pensamento, instrumento de comunicagdo ou processo de
interacdo. Conforme afirma Koch (1992, p. 9), a linguagem pode ser entendida como: 1.
representacdo (espelho) do mundo e do pensamento; 2. instrumento (ferramenta) de
comunicacdo; 3. forma (lugar) de acdo ou interacao.

Essas formas diferentes de conceber a linguagem podem configurar as variadas e
subjetivas posturas do professor de linguas estrangeiras frente ao processo de ensino e

8 “Ao longo do tempo, o papel conferido & gramatica tem sido ponto central no debate relativo ao processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras [...].” (doravante LE) JOVANOVIC, Aleksandar. O papel da
gramatica no ensino de linguas estrangeiras. Trabalho inédito, ndo publicado, cedido pelo autor — a quem
agradecemos —, p. 7.

% “Gramética tradicional — termo usado com frequéncia para resumir atitudes e métodos do estudo gramatical
que antecederam o advento da Lingiiistica.”

101, Gramatica — “conjunto de prescri¢des e regras que determinam o uso considerado correto da lingua escrita e
falada.” [...] 4. Gramatica — “estudo objetivo e sistematico dos elementos (fonemas, morfemas, palavras, frases
etc.) e dos processos (de formacdo, construcdo, flexdo e expressdo) que constituem e caracterizam o sistema de
uma lingua.” Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001).
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aprendizagem e influenciam diretamente os comportamentos linguisticos, metalinguisticos e
cognitivos dos alunos com relacdo ao valor que eles atribuem a gramética e sua
aprendizagem, tanto em lingua materna como em lingua estrangeira. Assim, em funcdo do
papel e importancia que o professor confere a gramatica, ao seu ensino e a sua aprendizagem,
vinculados a sua concepgdo do que significa ensinar uma lingua estrangeira, ela norteara as
acOes pedagogicas, seja no sentido de entendé-la como um fim em si mesma, ou como um
meio para atingir um objetivo mais amplo, como o desenvolvimento da competéncia
comunicativa do aprendiz, por exemplo.

Desse modo, considerada a mais consultada e conhecida entre os professores, e
também a mais frequente em compéndios gramaticais e livros didéaticos™, a gramatica
normativa ou tradicional refere-se ao conjunto de regras e normas que determinam 0S uUSOS
considerados corretos de uma lingua. Segundo Possenti (1996, p. 64), ¢ o “conjunto de regras
que devem ser seguidas” (Grifos do autor). E também denominada gramatica prescritiva, pois
tem como objetivo prescrever e ditar um conjunto de regras e comportamentos linguisticos
estabelecidos em obras classicas, caracterizado pelo modelo tradicional das linguas. Esse
conceito de gramatica normativa ou tradicional coincide com o proposto por Franchi (2006, p.
16), segundo o qual “Gramatica é o conjunto sistematico de normas para bem falar e escrever,
estabelecidas pelos especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos bons
escritores” (Grifo do autor).

Quanto as concepc¢des de lingua, podemos relacionar a gramatica normativa ou
tradicional aquela que a define como expressao do pensamento, pelo seu carater prescritivo de
apontar normas pré-estabelecidas, nas quais subjazem valores e ideologias impostos por quem

as determina:

A concepcdo de lingua expressdao do pensamento estd relacionada as
chamadas gramaticas normativas/prescritivas. [...] as regras da gramatica
normativa/prescritiva expressam uma obrigacdo e uma avaliacdo de certo e
errado. E por isso que, nesta gramatica, a concepgdo que se tem da lingua é
aquela que valoriza a forma de falar e escrever da "norma culta" ou
"variedade padrdo", sendo o seu aprendizado reduzido ao aprendizado da
normatizacao da gramatica. (VALENCA, 2002, p. 3 e 4) (Grifos do autor).

Ja a gramatica descritiva refere-se aos estudos linguisticos que se ocupam da descri¢do
da estrutura e funcionamento de uma lingua no eixo sincrénico. De acordo com Possenti

(1996, p. 65), a gramadtica descritiva “¢ o conjunto de regras que sdo seguidas”.

11 «[...] é a mais conhecida do professor de primeiro e segundo graus, porque é, em geral a definicdo que se adota

nas gramaticas pedagogicas e nos livros didaticos”. (POSSENTI, 1996, p. 64)
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Consideramos pertinente ressaltar a constatagdo de Franchi (2006, p.20) quando
afirma que ¢ possivel encontrar trechos de descricdo em gramaticas normativas: “[...]
podemos ver que a gramatica tradicional ndo contém somente normas: ela possui também um
componente descritivo”. Por vezes o limiar que diferencia a gramatica descritiva da normativa
ou tradicional ¢ muito ténue. Porém, “o que caracteriza uma gramatica puramente descritiva ¢
que ela ndo tem nenhuma pretensao prescritiva” (POSSENTI, 1996, p. 68, grifo do autor). A
concepcao de lingua que subjaz na gramatica descritiva corrobora esta distingdo: nela a lingua
¢ tida como instrumento de comunicacdo. A gramatica descritiva opde-se a normativa por ndo
ter a preocupacdo de apontar somente regras consideradas corretas por uma corrente de
pensamento, mas, sim, de identificar, descrever e explicar as possibilidades linguisticas
existentes em determinada lingua, de fazer conhecidas as regras utilizadas de fato pelos seus

falantes. Conforme afirma Possenti (1996, p.65), a gramatica descritiva:

[...] é a que orienta o trabalho dos linguistas, cuja preocupacédo é descrever
e/ou explicar as linguas tais como elas sdo faladas. Neste tipo de trabalho, a
preocupacdo central é tornar conhecidas, de forma explicita, as regras de fato
utilizadas pelos falantes — dai a expressdo “regras que S&0 seguidas”.

Sobre a gramatica pedagogica, Jovanovic (s/d, p. 6, inédito) pontua que sdo “[...]
“livros especialmente produzidos para ensinar linguas estrangeiras ou para despertar a
consciéncia a respeito das estruturas das primeiras linguas.” E uma concepgéo bastante ampla
e, além disso, muitas vezes a gramatica pedagogica € incorporada, também, ao conceito da
gramatica descritiva. Segundo Miki Kondo (2002, p. 147) “Uma gramatica pedagogica deve
ser descritiva e, sem duvida, existe uma relacdo muito estreita entre esta e a gramatica
descritiva.” Contudo, verifica-se uma importante distincdo entre elas. O que diferencia a
pedagogica é o fato de que ela ndo tem o objetivo de somente identificar as possibilidades
linguisticas existentes em determinada lingua, mas deve, também, indicar caminhos, recursos
e estratégias voltados para o ensino e a aprendizagem do contetdo apresentado nela.

Nesse sentido, consideramos latente na gramatica pedagdgica a concepcgdo de
linguagem como forma de interagdo: “a concepgdo como lugar de interacdo, € aquela que
encara a linguagem como atividade, como forma de acdo interindividual orientada para
determinado fim, a qual possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais
diversos tipos de atos.” (KOCH, 1992, p. 9)

A construcdo da gramatica pedagogica deve, em primeiro lugar, considerar e observar

as necessidades do usuario a quem esta direcionada, seja ele o estudante nativo, o estudante
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ndo nativo ou o professor, nativo ou ndo. Dependendo do publico a que se destina requerer-se-a
um grau de dominio de termos e regras abstratas mais ou menos elevado.

Tendo em vista essas variantes que envolvem sua definicdo e considerando que entre as
concepcOes de gramatica abordadas em nossa investigacdo a pedagogica € a que mais esta
relacionada a natureza dos problemas de pesquisa que apontamos, a selecionamos como uma
das bases tedricas que dara sustentagdo ao nosso estudo.

Justificamos nossa escolha porque, conforme explicitado, e tendo em vista suas

peculiaridades, a gramatica pedagogica caracteriza-se por:

v" incluir uma abordagem descritiva de elementos linguisticos de uma determinada
lingua;

v'considerar as necessidades do destinatario;

v" indicar e utilizar caminhos, recursos e estratégias voltados para 0 ensino e a

aprendizagem do contetdo apresentado nela.

Entendemos que essas caracteristicas vao ao encontro das especificidades do objeto de
estudo que propomos — questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol
a/por brasileiros. Desse modo, consideramos que para investigar tais questdes é oportuno
seguir os procedimentos preconizados pela gramatica pedagdgica supracitados. Entretanto,
discorreremos sobre alguns aspectos mais pontuais no que se refere a esse tipo de gramatica no
capitulo 5, ao tracarmos consideracfes e sugestdes metodoldgicas amplas baseadas, também,
nos resultados da analise dos dados coletados e apresentados no capitulo 4.

Digno de mencéo e também o fato de que, ainda em fungdo das diferentes maneiras de
entender o ensino de linguas, o valor dado a gramatica tem se apresentado de forma oscilante,
podendo configurar-se como uma postura radical e autoritaria de ensinar idiomas unica e
exclusivamente por meio dela, ou situar-se no extremo da posicao contraria, chegando ao ponto
de simplesmente abandona-la.

Além disso, cabe observar que o status dado a gramatica nem sempre foi de destaque.

Sanchez Pérez (2000, p.39) salienta que:

Os primeiros métodos para ensinar/aprender uma lingua ndo eram métodos
gramaticais. Constata-se este fato tanto entre os acadios como entre 0s
egipcios e parece corresponder aquilo que talvez tenha sido habitual em
tempos remotos da historia da humanidade: as linguas eram aprendidas pela
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prética, resultante do contato e da interacdo entre os falantes de um ou outro
idioma. [...] a prética oral estava na base do ensino e da aprendizagem.?

Os primérdios da historia da metodologia do ensino de linguas caracterizam-se pelo
escasso acesso ao ensino sistematico, sendo este privilégio de poucos. Quando requerido,
grande parcela da populacdo aprendia outras linguas por meio da oralidade, apoiada na
necessidade de comunicar-se — denominada tradicdo conversacional (grifo do autor)
(SANCHEZ PEREZ, 2000, p. 43)** — e no por instrumentos formais como as gramaticas.
Estas surgiram para consolidar a formalizacdo dos elementos que compdem uma lingua,
representando um marco na historia do ensino de idiomas estrangeiros e dando inicio a
denominada tradi¢do gramatical, que ganha prestigio devido a sua vinculagdo com o mundo

académico, escolar e cultural.

Na trajetdria dos diferentes métodos™ de ensino de linguas estrangeiras a gramatica foi

abordada marcadamente em uns € com menor énfase em outros:

[...] nos métodos direto e natural, o foco nas formas gramaticais foi
praticamente proibido. As diferentes variagbes do método comunicativo
defendem abordagens gramaticais variadas, que vdo desde uma rapida
pincelada na gramatica até o uso de um grande e variado repertério de
técnicas que focam e trabalham a forma. Hoje em dia, os estudiosos do
ensino de LEs sdo praticamente unanimes quanto a importancia da
necessidade de algum tipo de foco em forma dentro da abordagem
comunicativa, que pode variar do tratamento explicito das regras gramaticais
ao uso de abordagens mais sutis e indiretas como o uso de técnicas que
ajudam o aluno a notar (noticing) as formas gramaticais, analisa-las
cognitivamente e criar consciéncia delas  (conciounessraising).
(NOGUEIRA, 2007, p.67)

Apesar de apresentar-se de forma mais ou menos explicita, conforme o momento
historico, a gramatica sempre esteve presente na metodologia de ensino de linguas e nos
métodos e abordagens de maior expressdo. Na secdo seguinte, esbocamos uma breve
descricdo sobre o tratamento dado a ela no Método Tradicional ou de Gramatica e Traducéo e

na Abordagem Comunicativa.

12 No original: “Los primeros métodos para ensefiar/aprender una lengua no eran métodos gramaticales. Este
hecho se constata tanto entre los acadios como entre los egipcios y parece responder a lo que puede haber sido
habitual en tiempos remotos de la historia de la humanidad: Las lenguas se aprendian mediante la préactica que
resultaba del contacto e interaccion entre los hablantes de uno u otro idioma. [...] la préactica oral estaba en la
base de la ensefianza y del aprendizaje.”

3 No original: “La tradicién no gramatical o conversacional habia sido el método habitual durante muchos
siglos”.

Y Em nossa pesquisa adotamos o conceito de ‘método’ proposto por Santos Gargallo (1999, p.48) como
“conjunto de principios tedrico-praticos que fundamentam e justificam as decisdes que se tomam na aula para
motivar e agilizar o processo de aprendizagem.”
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1.3. A gramatica e os métodos de ensino de ELE: Método Tradicional ou de Gramética e
Traducédo; Abordagem Comunicativa.
“La preocupacion por mejorar la enseiianza de lenguas es un denominador comun

en la historia del hombre, al menos en la que nos es mas conocida en Europa, a
partir del siglo XIII.” Aquilino Sanchez Pérez

Abordagens e Métodos de ensino de linguas constituem-se como relevantes objetos de
pesquisa de interesse da comunidade académico-cientifica, notadamente no campo dos

estudos linguisticos e didéaticos:

Desde o inicio do ensino de idiomas, as propostas metodoldgicas que se
sucederam foram numerosas, algumas delas tiveram escassa incidéncia e sua
implantacdo foi pontual, limitaram-se a linguas concretas; ao contrério, ha
um grupo de métodos cuja repercussdo teve um alcance mais global e
duradouro [...] (SANTOS GARGALLO, 1999, p. 55)*

No caso especifico da lingua espanhola, entre variados estudos, fazemos menc¢do a
importante obra de Aquilino Sanchez Pérez Historia de la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (1992), na qual podemos ter acesso a reflexdes aprofundadas e a um
detalhado panorama histérico sobre a metodologia®® do ensino de linguas desde o século XVI
até o seculo XX. Unindo-se essa leitura a outras referentes as tendéncias mais
contemporaneas sobre a tematica, consideramos ser possivel, por meio da reflexdo acerca do

percurso histdrico dos diferentes métodos, constatar que:

Partindo de uma perspectiva histdrica pode-se colocar em duvida o carater
“revolucionario” das mudangas no campo da metodologia. Pode-se
comprovar, com frequéncia, que 0 que se apresenta como radicalmente
“novo” nao € mais que a reformulagdo de ideias “velhas”, ainda que se deva
reconhecer que, as vezes, tais ideias se completam entre si, se definem com
maior nitidez e se adaptam melhor as exigéncias dos tempos em que
ocorrem.” (SANCHEZ PEREZ, 1992, p. 2)

1> No original: “Desde los inicios de la ensefianza de idiomas, las propuestas metodolégicas que se han sucedido
han sido muy numerosas, algunas de ellas han tenido escasa incidencia y su implantacién ha sido puntual,
limitdndose a lenguas concretas; por el contrario hay un grupo de métodos cuya repercusién ha tenido un
alcance mas global y duradero [...]”

1% Entendemos metodologia como o conjunto de reflexdes e agBes que visam estabelecer parametros para o
planejamento de objetivos, contelidos linguisticos, estratégias de ensino, enfim, todos os aspectos que envolvem
as situacOes de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

" No original: “Desde una perspectiva histérica, uno no puede sino plantearse serias dudas sobre el caréacter
“revolucionario” de los cambios en metodologia. Se comprueba con frecuencia que lo que se presenta como
radicalmente “nuevo” no es sino la reformulacion de ideas “viejas”, aunque a veces es preciso reconocer que
tales ideas se perfilan y definen con mayor nitidez y se adaptan mejor a las exigencias de los tiempos que
corren.”
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Antes de nos determos na discussao sobre os modelos metodoldgicos de ensino de
linguas faz-se necessario estabelecer a distingdo existente entre os conceitos de abordagem e
metodo. Assim, o primeiro termo refere-se aos subsidios de cunho mais tedrico sobre o
processo de ensino e aprendizagem: “Abordagem ¢ o termo mais abrangente ¢ engloba os
pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem.” (LEFFA, 1988, p. 211). Para
tanto, adota uma postura interdisciplinar e busca contribuicdes em outras areas do saber.
Diferentemente, o segundo termo faz referéncia aos elementos mais pontuais sobre o fazer
pedagdgico e a acdo docente, com maior énfase na pratica que na teoria. De acordo com Leffa
(1988, p. 212): “O método tem uma abrangéncia mais restrita e pode estar contido dentro de
uma abordagem. N&o trata de pressupostos tedricos da aprendizagem de linguas, mas de
normas de aplicacdo desses pressupostos.” Em um método, a principal preocupacdo é com 0s

principios praticos que envolvem a aula, conforme sugere Santos Gargallo (1999, p. 48):

Método é o termo que na tradicdo anglo-saxOnica se emprega para fazer
referéncia ao conjunto de principios tedrico-praticos que fundamentam e
justificam as decisfes que se tomam na aula para motivar e agilizar o
processo de aprendizagem (uma maneira concreta de fazer as coisas na aula
de espanhol).

Tendo em vista que, nesta secdo, nosso objetivo é tratar daqueles modelos
metodoldgicos de ensino de linguas que julgamos ser, em maior medida, mais relevantes para
a natureza dos problemas de pesquisa que apontamos, optamos por selecionar e discorrer
sobre dois deles: o Método Tradicional ou de Gramatica e Traducdo e a Abordagem
Comunicativa. Justificamos nossa escolha por considerarmos que estes dois modelos
metodoldgicos ndo sdo Unicos, mas sdo as principais opcBes disseminadas no cotidiano
docente e discente do contexto brasileiro de ensino de espanhol nas Ultimas décadas,
principalmente por influéncia dos materiais didaticos disponiveis no mercado editorial que,
em grande escala, sdo pautados em abordagens de ensino oriundas dessas duas correntes
metodoldgicas, quer sejam tradicionais ou comunicativas.*®

No Método Tradicional ou de Gramatica e Tradugdo, como 0 proprio nome sugere, 0

componente gramatical representa seu eixo central. Seguindo uma perspectiva dedutiva, a

8 “Em linhas gerais tem predominado no ensino da LEM* a nogdo centralizante da estrutura gramatical em
torno do que se montam as unidades dos planejamentos escolares e dos livros didaticos. Sobrepondo-se a essa
tendéncia ainda persistente, temos visto o surgimento e desdobramentos do movimento comunicativo funcional
que prop0e, entre outras coisas, 0 deslocamento de foco primario de atengdo para as fungBes comunicativas
dentro da fala (como por exemplo, “expressar uma opinido” numa “conversa informal”). Surge dai um estado de
angustia do professor de LEM que quer encontrar uma maneira de fazer a transi¢do simbidtica do ensino das
estruturas gramaticais para as novas propostas funcionalistas.” * Lingua Estrangeira Moderna (ALMEIDA
FILHO, 2002, p. 57)
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selecdo dos contelidos baseia-se em critérios gramaticais de carater normativo: “o objetivo
gramatical constituia o principio organizador da aula e das atividades.” (SANCHEZ PEREZ,
2000, p.150). Historicamente, a raiz desse modelo metodoldgico predominou por um grande
periodo na cultura ocidental, com maior pujanca no contexto europeu ao longo do século
XIX:

Trata-se de uma maneira de proceder que segue 0S mesmos principios
utilizados para o ensino—aprendizagem do grego ou do latim, baseado no
convencimento de que as linguas tm um sistema gramatical perfeitamente
concatenado cujo funcionamento obedece a regras légicas de valor universal.
(SANTOS GARGALLO, 1999, p. 58)*°

Ja na Abordagem Comunicativa o importante é a comunica¢do humana, o0 componente
gramatical deve estar relacionado a uma funcdo comunicativa concreta e a gramatica
apresentada sera aquela exigida pelos contextos comunicativos. Pois bem, a gramatica esta a
servigo da comunicacdo; cabe, portanto, salientar um dos aspectos cruciais que envolvem
grande parte das discussbes acerca dos programas de base comunicativa, isto é, a
profundidade e complexidade do termo ‘comunica¢do’. De acordo com Sanchez Pérez (1992,
p.401), “[...] a comunicacdo num idioma ¢ um processo de grande complexidade do qual
participam também elementos ndo linguisticos (dai a importancia da sociolinguistica, da
psicolinguistica, da pedagogia)”.? Partindo dessa premissa, emergem novas pespectivas
tedrico-préaticas sobre o conceito de lingua, que passa a ser definida como um instrumento
utilizado pelo homem para a transmisséo de significado®, e ndo mais como o modelo
preconizado pelo Método Tradicional ou de Gramética e Tradugdo, como um mero conjunto
sistematico de regras, dispostas de forma légica, de acordo com modelos pré-estabelecidos

pela norma culta:

Uma abordagem comunicativa abre uma perspectiva mais ampla sobre a
lingua. Especificamente, nos faz considerar a lingua ndo somente em funcéo
de suas estruturas (gramatica e vocabulario), mas também pelas funcGes
comunicativas que cumpre. Em outras palavras, comegamos a levar em
consideracdo ndo somente as formas linguisticas mas também o que as

% No original: “Se trata de una manera de proceder que sigue los mismos principios empleados para La
ensefianza — aprendizaje del griego o el latin, basado en el convencimiento de que las lenguas tienen un sistema
gramatical perfectamente engarzado cuyo funcionamiento obedece a reglas logicas de valor universal.”

% No original: “/...] la comunicacion mediante un idioma es un proceso de gran complejidad en el que
participan también elementos no lingliisticos (de ahi la importancia de la sociolingiistica, psicolingistica,
pedagogia)”

s SANTOS GARGALLO, 1999, p. 70.
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pessoas fazem com essas formas quando querem comunicar-se.”
(LITTLEWOOD, 1998, p. X)

Justamente por considerar essa visdo mais sofisticada sobre a comunicagdo por meio
de uma lingua estrangeira, toma forca, na Abordagem Comunicativa, o conceito de

competéncia comunicativa. Segundo Almeida Filho (2002, p. 49):

Esse movimento comeca em 1972 quando o linglista aplicado inglés
Wilkins sistematiza uma nomenclatura de fun¢bes comunicativas, topicos,
cenarios, papéis sociais e psicologicos, além de nocBes de gramaética
nocional tradicional. [...] Em 1978, Widdowson, outro linglista aplicado
inglés sistematiza as bases tedricas do movimento comunicativo de ensino
de linguas, concentrando seus argumentos na confusdo profunda existente
entre ensinar forma gramatical (usage) e uso comunicativo (use). Enfatiza a
importancia do conceito de competéncia comunicativa no movimento de
renovacdo metodoldgica.

E com base nesse conceito que se determina o lugar da gramatica na Abordagem
Comunicativa: 0 de uma subcompeténcia da Competéncia Comunicativa, ou seja, um
elemento constituinte dela e ndo seu eixo central. Considerando uma abordagem de ensino de
linguas que busque o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aprendiz, ocupamo-

nos de discorrer sobre esta na segéo seguinte.

1.4. A Gramatica como componente da competéncia comunicativa.

“

.. el mismo acto docente es por si mismo una operacion comunicativa, que en
cierto modo articula simulacros de actos comunicativos, y por tanto el acto docente
mismo esta sometido a los mismos principios y es dependiente de la competencia
comunicativa como cualquier otra manifestacion lingiiistica.” Michael Canale.

Capacidade? Habilidade? Aptiddo? No campo dos estudos sobre ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras o significado e alcance do termo ‘competéncia’ nem
sempre € consensual e promove discussdes muitas vezes polémicas e controversas. Fruto
dessas discussdes, o acréscimo da expressdo ‘comunicativa’ ao termo competéncia, foi
proposto inicialmente por Hymes (apud CANALE, 1995, p.63): “desde que foi introduzido

por Hymes em meados dos anos 60, o termo “competéncia comunicativa” desfrutou de

?2 No original: “Un enfoque comunicativo abre una perspectiva mas amplia sobre la lengua. En concreto nos
hace considerar la lengua no sélo en funcién de sus estructuras (gramatica y vocabulario), sino también a partir
de las funciones comunicativas que cumple. En otras palabras, comenzamos a tener en cuenta no sélo las
formas lingiiisticas sino también lo que las personas hacen con esas formas cuando quieren comunicarse.”
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crescente popularidade entre professores, pesquisadores e outras pessoas interessadas na
linguagem.”?

Sem deixar de mencionar a contribuicdo de importantes pesquisadores — como
Savignon (1983), Swain (1985), Widdowson (1978), entre outros — podemos afirmar que,
assim como Hymes, Canale foi um dos responsaveis pela consolidagdo do termo. Deste modo,
optamos por tomar como base para nossa pesquisa a proposta tedrica deste Gltimo sobre o
conceito de competéncia comunicativa e seus diferentes componentes.

Os estudos que tratam do assunto demonstram que ndo é trabalho simples tratar da
conceituacdo de competéncia comunicativa (LLOBERA, 1995, p. 25)%*. Tal tarefa implica na
relagdo entre dois elementos essenciais: conhecimento e habilidade. E sabido que ndo basta ao
aprendiz de uma lingua estrangeira somente conhecer as estruturas linguisticas do idioma de
estudo para comunicar-se; além de possuir este conhecimento é necessario saber usa-lo em

situacBes de comunicacgdo concreta na lingua meta:

Ser falante competente de uma lingua implica ndo somente em dominar
isoladamente seu Iéxico e suas estruturas gramaticais, mas também saber
articuld-los em um discurso polifénico e saber utiliza-los de maneira
apropriada aos fins que o falante tenta alcancar e ao contexto social no qual
se produz. ® (LOPEZ VALERO; ENCABO FERNANDEZ; MORENO
MUNOZ, 2002, p. 534)

Tendo em vista essa premissa, de modo conciso, adotamos o conceito de Canale de
que a competéncia comunicativa pode ser entendida como o conjunto de “sistemas
subjacentes de conhecimento e habilidade requeridos para a comunicagdo” (CANALE, 1995,
p. 65)%: assim, implica no conhecimento e na habilidade do aprendiz em usar o sistema
linguistico da lingua estrangeira de maneira apropriada em situacfes reais de comunicacéo,

em considerar as variantes linguisticas e o contexto sociocultural no qual se realiza.

%% No original: “Desde que fuese introducido por Hymes a mediados de los afios 60, el término ‘competencia
comunicativa’ ha disfrutado de una creciente popularidad entre profesores, investigadores y otras personas
interesadas en el lenguaje.”

24 «Con este breve repaso a la competencia comunicativa a través de algunos de los trabajos mas citados en el
campo de la did4ctica de lenguas extranjeras, espero que el lector vera con claridad toda la complejidad que se
abre bajo el concepto de competencia comunicativa y se animara a explorar alguna de las numerosisimas
aportaciones que se han llevado a cabo.”

% No original: “Ser hablante competente de una lengua implica no sélo dominar aisladamente su lIéxico y sus
estructuras gramaticales, sino también saberlos articular en un discurso polifénico y saberlos utilizar de
manera apropiada a los fines que el hablante intenta conseguir y al contexto social en que aquél se produce.”

2

26 . . L . ; o
No original: “Sistemas subyacentes de conocimiento y habilidad requeridos para la comunicacion”.
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Segundo Canale (1995, p. 6), ha quatro componentes essenciais da competéncia
comunicativa, que podem ser denominados como subcompeténcias: competéncia
sociolinguistica, competéncia discursiva, competéncia estratégica e competéncia gramatical.”’

A competéncia sociolinguistica refere-se as regras sociais de uso, as relagdes entre 0s
falantes, nas quais estdo latentes questdes referentes as informacBes que compartilham, a
intencdo comunicativa que subjaz as suas mensagens e ao contexto social no qual estdo

inseridos:

A competéncia sociolinguistica trata de verificar em que medida as
expressdes sdo produzidas e entendidas adequadamente em diferentes
contextos sociolinguisticos dependendo de fatores contextuais como a
situagdo dos participantes, os propoésitos da interacdo e as normas e
convengdes da interagio [...] (CANALE, 1995, p. 67)%®

A competéncia discursiva diz respeito a adequacdo da mensagem ao discurso em que
ocorre a interacdo. Nela estdo latentes as habilidades necessérias para gerar diferentes tipos de
discursos — narragdes, descricdes, ensaios; entre outros® — e a utilizacdo de elementos de
coeréncia e coesao gque permitam a construcdo da unidade do texto oral ou escrito produzido
pelo falante: “este tipo de competéncia esta relacionado ao modo como se combinam formas
gramaticais e significados para resultar em um texto falado ou escrito em diferentes géneros.
[...] A unidade de um texto é alcancada por meio da coesdo na forma e da coeréncia no
significado.” (CANALE, 1995, p. 68)%

A competéncia estratégica relaciona-se ao dominio das estratégias de comunicagdo
verbal e ndo verbal, denominadas estratégias comunicativas, das quais o falante pode lancar
mé&o em situacBes reais de comunicacdo, por exemplo, quando ndo se recorda ou mesmo ndo
aprendeu ainda determinada forma gramatical necessaria no momento da intera¢do entre os
falantes.

Por fim, a competéncia gramatical vincula-se ao dominio do cddigo linguistico; inclui

caracteristicas e regras da linguagem, promove o entendimento da estrutura formal da lingua

2“E| marco tedrico para la competencia comunicativa propuesto aqui incluye a grandes rasgos cuatro areas de
conocimiento y habilidad: competencia gramatical, competencia sociolingiistica, competencia discursiva y
competencia estratégica.” CANALE, 1995, p. 66.

%8 No original: “La competencia sociolingiiistica se ocupa de en qué medida las expresiones son producidas y
entendidas adecuadamente en diferentes contextos sociolinguisticos dependiendo de factores contextuales como
la situacion de los participantes, los propositos de la interaccion y las normas y convenciones de la interaccion
* SANTOS GARGALLO, 1999, p. 37.

%0 No original: “Este tipo de competencia esté relacionado con el modo en que se combinan formas gramaticales
y significados para lograr un texto trabado hablado o escrito en diferentes géneros.[...] La unidad de un texto
se alcanza por medio de la cohesion en la forma y la coherencia en el significado.”
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estrangeira e contribui para a fluéncia do aprendiz no uso dessa estrutura para a comunicagao
oral ou escrita. Obedece a premissa de que a atuacdo linguistica deve ser formalmente
possivel (HYMES, apud LLOBERA, 1995, p. 13) e nela estdo envolvidos conhecimentos de

elementos do léxico, da morfossintaxe, da fonética-fonologia e da semantica da lingua meta:

incluem-se aqui caracteristicas e regras de linguagem como o vocabulario, a

formacdo de palavras e frases, a pronlncia, a ortografia e a semantica. Esta
competéncia centra-se diretamente no conhecimento e na habilidade
requeridos para empreender e expressar adequadamente o sentido literal das
expressoes; [...] (CANALE, 1995, p. 66 e 67)*

Tendo como ponto de partida as subcompeténcias apontadas por Canale, Brucart
(1996, p. 19 e 20) ressalta o status que a gramatica deve ter ao afirmar que “a competéncia
gramatical continua sendo um dos ‘médulos’ da competéncia comunicativa.”%

Conforme mencionamos no final do tépico 1.2, defendemos, nesta pesquisa, uma
abordagem de ensino de linguas que busque o desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Consideramos relevantes, portanto, os parametros tedricos que acabamos de
apresentar no tocante a natureza do nosso estudo e julgamos que esses parametros vdo ao
encontro das constatacdes que obtivemos ao longo das etapas da investigacdo — como
exporemos e discutiremos detidamente nos capitulos seguintes —, principalmente porque
nosso objeto de pesquisa trata de questdes eminentemente gramaticais, em primeira instancia:
implicacdes relacionadas ao ensinar e aprender o modo indicativo do espanhol a/por
brasileiros.

Como ilustramos, € inegével a relevancia do ensino da gramética na aprendizagem de
linguas estrangeiras. Entretanto, apesar de ser um conhecimento necessario, apenas o dominio
da gramatica ndo é suficiente para o desenvolvimento da competéncia comunicativa na lingua
meta e, portanto, ndo pode ser vista como um sistema a ser ensinado e aprendido
isoladamente, de forma descontextualizada e sem o estabelecimento de relacbes com aspectos
sociais, semanticos e discursivos. Segundo Celce—Murcia (apud Pires, 1997, p.56), a

gramatica deve assumir “um novo papel, no qual interage com significado, fungdo social ou

31 No original: “Se incluyen aqui caracteristicas y reglas del lenguaje como el vocabulario, la formacién de
palabras y frases, la pronunciacion, la ortografia y la seméantica. Esta competencia se centra directamente en el
conocimiento la habilidad requeridos para emprender y expresar adecuadamente el sentido literal de las
expresiones; [...]”
%2 No original: “
comunicativa.”

... la competencia gramatical continua siendo uno de los ‘modulos’ de la competencia



43

discurso, — ou a combinagéo dos trés — em vez de ser um aspecto isolado, como um sistema
auténomo a ser aprendido separadamente.”

Ressaltamos, outrossim, o carater interdisciplinar que deve ter a competéncia
gramatical e a necessidade de integracdo com as outras subcompeténcias (sociolinguistica,

discursiva e estratégica):

A competéncia comunicativa deve contemplar a integragdo de pelo menos
quatro éareas de conhecimento e habilidade: competéncias gramatical,
sociolinguistica, discursiva e estratégica. Ndo ha evidéncias para sustentar a
ideia de que a competéncia gramatical é mais ou menos importante para a
comunicagdo efetiva que as competéncias sociolinguistica, discursiva e
estratégica. A meta principal de um enfogue comunicativo deve ser facilitar
a integracdo destes tipos de competéncia por parte do aluno, um resultado
que ndo é provavel que resulte de dar maior importancia a uma area de
competéncia sobre as outras por meio do programa de uma segunda lingua.®
(CANALE, 1995, p. 74)

Consideramos que ha muito, ainda, a ser pesquisado sobre o papel da graméatica no
processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Conforme mencionamos ao inicio
deste capitulo, nosso objetivo aqui foi refletir sobre alguns aspectos relacionados a esse
complexo tema. Entendemos que as ponderac¢des por nés suscitadas sdo pertinentes para dar
sustentacdo a esta pesquisa e que cada uma das questdes abordadas nos permitem observar, de
diferentes perspectivas, a amplitude do assunto e sua relevancia no &mbito teérico-pratico das

investigacOes sobre metodologia e ensino de linguas estrangeiras.

% No original: “La competencia comunicativa debe contemplarse cuando menos integrada por cuatro areas de
conocimiento y habilidad: competencias gramatical, sociolinglistica, discursiva y estratégica. No hay
evidencias para sostener la idea de que la competencia gramatical es mas o menos importante para la
comunicacion efectiva que las competencias sociolingtiistica, discursiva y estratégica. La meta principal de un
enfoque comunicativo debe ser facilitar la integracion de estos tipos de competencia por parte del alumno, un
resultado que no es probable que derive de dar mayor importancia a un area de competencia sobre las otras a
través del programa de una segunda lengua.”
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Capitulo 2 — Ensino e aprendizagem de linguas proximas: contribuicdes tedricas.

Neste capitulo, damos continuidade a explicitacdo das bases teoricas que respaldam
nossa pesquisa, com énfase em aspectos referentes ao estudo e caracterizacdo de idiomas
proximos. Ao tratarmos do ensino de linguas estrangeiras irmds, como o espanhol e o
portugués, faz-se necessario considerar as possiveis consequéncias desta peculiaridade no
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, buscamos sustentacéo teorico-pratica nas
contribui¢bes da Linguistica Contrastiva (doravante LC), especificamente em uma de suas
vertentes, a Andlise Contrastiva (AC). Julgamos que o objeto de estudo que propomos —
questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo da lingua espanhola a/por brasileiros —
encontra subsidios relevantes no escopo tedrico proporcionado pela AC por causa, justamente,

da esséncia do campo de investigacdo desta linha teorica:

Vigia, em tal modelo, a idéia de que as diferencas existentes entre a LM e a
LE provocam interferéncias na lingua em constru¢do (LADO, 1957), de
modo que uma das metas do modelo, era alertar sobre tais diferencas,
propiciando meios para evitar a imposi¢do de uma estrutura sobre a outra.
(DURAO, 2004b, p. 14)

Consideramos que para investigar as questdes por nos apontadas, € oportuno seguir as
diretrizes preconizadas pela AC no que se refere as possiveis, eventuais e, em ocasides, até
inevitaveis, interferéncias do portugués no processo de ensino e aprendizagem do espanhol.
Para propormos esse marco tedrico como base da metodologia de andlise e de discussdo em
nosso estudo e, tendo em vista a natureza do problema de pesquisa, entendemos que seja

necessario tratar dos seguintes aspectos:

4. Tracar um breve panorama sobre a Linguistica Contrastiva.

5. Delimitar as contribui¢6es do modelo de Anélise Contrastiva para nosso estudo.

6. Explicitar as aproximacdes e distanciamentos gramaticais entre 0 portugués e o
espanhol, no que tange ao sistema verbal e, mais especificamente, ao modo

indicativo. 3

34 Esclarecemos que esse aspecto é abordado em maior profundidade no capitulo 3 desta tese.
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Deste modo, nas paginas que seguem tratamos de aspectos relacionados a LC, sua
importancia e relevancia e, na sequéncia, procederemos a exposi¢cdo das demais questdes

citadas.

2.1. Linguistica Contrastiva: um caminho possivel para reduzir distéancias e solucionar

problemas.

A sofisticacdo do conhecimento sistematico sobre 0s processos de aprender e ensinar
linguas permite a comunidade cientifica buscar respostas em varias ciéncias-fonte, tais como,
a Psicolinguistica, a Sociolinguistica, a Pedagogia, a Estatistica, entre outras, assim como
formular novas hipoteses relacionadas — no todo ou em parte — a elas. Nesse sentido,
destacamos a importancia da LA como disciplina expoente no que se refere a necessidade de
uma abordagem interdisciplinar no intento de encontrar ferramentas e explicacdes para 0s
problemas implicados no ensino e na aprendizagem de linguas estrangeiras, especialmente na
relagdo ‘teoria-pratica’®®. De acordo com Santos Gargallo (1999, p. 10): “a Linguistica
Aplicada (LA) é uma disciplina cientifica, mediadora entre 0 campo da atividade teorica e
prética, interdisciplinar e educativa, orientada a resolucéo dos problemas que suscita 0 uso da
linguagem no seio da comunidade linguistica.”36

Com base nas varias contribuicdes da LA foram constituidas proposicGes importantes
para a investigacdo cientifica no &mbito das linguas estrangeiras. Entre esses aportes destaca-
se 0 proporcionado pela LC, de especial relevancia para esta pesquisa, como detalhamos ao
longo deste capitulo.

O marco teorico inaugural da LC como disciplina cientifica foi a publicacdo da obra
de Charles C. Fries, Teaching and learning english as a foreing language (1945)
(BENITEZ PEREZ, 2004, p. 24)*. No cerne da LC estd a preocupagdo em observar e
contrastar as estruturas linguisticas da lingua materna e da lingua estrangeira com o objetivo

de identificar os problemas e dificuldades dos alunos: [...] interessa-se pelos efeitos que as

% «[...] a LA como 4rea do conhecimento é vista hoje como articuladora de miltiplos dominios do saber, em
diélogo constante com varios campos que se ocupam da linguagem. (ANDRADE, 2004, p. 75)

% No original: “La Lingiiistica Aplicada (LA) es una disciplina cientifica, mediadora entre el campo de la
actividad teorica y practica, interdisciplinar y educativa, orientada a la resolucion de los problemas que plantea
el uso del lenguaje en el seno de la comunidad lingiistica.”

37 « . C. Fries, publica su Teaching and Learning English as a Foreing Language, en donde certifica el
nacimiento de una nueva disciplina lingiistica, la Lingiistica Contrastiva, enmarcada tedricamente en el
estructuralismo de signo conductista.”
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diferengcas e semelhancas existentes na estrutura da lingua materna (LM) produzem na
aprendizagem da lingua estrangeira (LE) / segunda lingua (L2). (DURAO, 2004a, p.3)*

A LC possui uma vertente tedrica e outra pratica (DURAO, 2004a, p. 3)*. Grosso
modo, a LC tedrica contrasta varias linguas ao mesmo tempo e baseia-se na concepcao dos
Universais Linguisticos*’; preocupa-se em buscar subsidios que permitam refletir sobre a
categorizacdo desses universais em cada idioma contrastado. Ja a LC prética propGe-se a
realizar contrastes entre pares de linguas, com foco nas questdes de ensino e aprendizagem
das linguas contrastadas, de um ponto de vista mais sincrénico. Tendo em vista a natureza da
nossa pesquisa julgamos pertinente centrar nossos interesses sobre esta Ultima, a LC pratica.

E importante ter presente que ao longo de sua trajetoria a LC passou por momentos de
prestigio e de declinio no ambito cientifico, conforme afirma Eres Fernandez (2003, p. 1): “a
Linguistica Contrastiva surge em 1945, consolida-se na década de 50, entra em crise nos anos
80, mas recupera sua forca, voltando a ser empregada com vistas a potencializar o processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.” Os desdobramentos desses altos e baixos
resultaram no estabelecimento dos seus trés modelos de analise: a Analise Contrastiva, a
Analise de Erros e a Interlingua, de agora em diante AC, AE e IL, respectivamente. Esses
modelos foram sendo delineados tendo em vista as limitagdes com as quais se deparava a
disciplina de origem, a LC. Segundo Romero Guillemas (2004, p. 10):

[...] o mais oportuno e adequado seria pensar na linguistica contrastiva como
em um continuum que transita por trés etapas complementarias e cada uma
delas Ihe oferece a informacéo suficiente para poder supera-la e dar acesso a
seguinte de tal modo que ndo pode explicar-se uma sem a outra.*!

Em linhas gerais, a AC tem como principal objetivo prognosticar possiveis
dificuldades dos aprendizes por meio do contraste das estruturas linguisticas da lingua

materna e da lingua estrangeira. Conforme afirma Durdo (2004 b, p. 14): “na primeira

% No original: “Se interesa por los efectos que las diferencias y similitudes existentes entre la estructura de la
lengua materna (LM) producen en el aprendizaje de una lengua extranjera (LE).”

%9 «[..] la LC tiene dos versiones, la LC tedrica, que opera con el concepto de Universales Lingiisticos, tiene el
propoésito de ofrecer condiciones para una reflexion sobre como cada categoria universal funciona en cada
lengua en cuestién, y la LC préactica, que tiene por meta la realizacion de contrastes linglisticos, en un eje
sincronico, con la finalidad de buscar facilitar el proceso de aprendizaje de lenguas, ... La LC préctica tiene
tres modelos tedricos: el modelo de Analisis Contrastivo, el modelo de Anélisis de Errores y el modelo de
Interlengua.”

%0 Esclarecemos que entendemos os Universais Linguisticos como “as similaridades existentes em todas as
linguas do mundo.” (DUBOIS et al., 1993, p. 604)

* No original: “[...] lo mas oportuno y adecuado seria pensar en la lingiiistica contrastiva como en un
continuum que transita por tres etapas complementarias y cada una de ellas le ofrece la informacion suficiente
para poder superarla y acceder a la siguiente de tal modo que no puede explicarse la una sin la otra.”
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formulagdo do modelo de Andlise Contrastiva (AC) considerava-se que era possivel predizer
as dificuldades dos aprendizes de linguas mediante o contraste das gramaticas da LM e da LE

em questdo.”

A AC tem como foco a questdo da interferéncia de elementos da lingua materna na
aprendizagem da lingua meta como Unica fonte dos erros e das dificuldades dos alunos. Essa
teoria passou por uma fase de declinio e criticas a seus pressupostos tedrico-praticos, fato que
resultou no surgimento de uma nova proposta de enfoque, a AE, uma vez que, como hoje
sabemos, nem todos os erros em LE cometidos pelos alunos tém como causa influéncias
indevidas da LM.

Assim como a LC, sua disciplina de origem, no &mbito de ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras, a AE teve um precursor e um marco tedrico inaugural: o precursor desta
teoria foi Corder e sua instituicdo se deu com a publicacdo do artigo The significance of
learners errors, em 1967 (DURAO, 2004a, p. 46)*. Santos Gargallo (2004, p. 391) define a
AE da seguinte forma: “o método de analise de erros (AE) constitui-se como um
procedimento cientifico orientado a determinar a incidéncia, a natureza, as causas e as
consequéncias de uma atuacdo linguistica e cultural que, em alguma medida, distancia-se do
modelo do falante nativo adulto.”*

Entendemos que os reflexos dessa “atuagdo linguistica e cultural”, que se distancia do
modelo do falante nativo adulto, nada mais seriam que 0s erros que o0s aprendizes cometem ao
longo do seu processo de aprendizado. A esséncia, pois, do modelo de AE gira em torno de
uma Vvisao positiva e inovadora sobre o conceito e a importancia do erro. Até entdo, segundo
Andrade (2004, p. 78), no modelo de AC o erro tinha uma acepgao negativa no processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, era considerado um desvio da norma padrao
do idioma a ser aprendido e, portanto, deveria ser combatido. Em contraposicéo a essa ideia,
no modelo de AE tais desvios passam a ser tidos como algo positivo e agregador, que
possibilita identificar o provavel estadgio de aprendizagem no qual se encontra o aprendiz,
como afirma Durdo (2004a, p. 46-47):

[...] os erros que aparecem nos sistemas linguisticos transitorios produzidos
pelos aprendizes de linguas funcionam como indicadores das areas de maior

2 «E| modelo de Andlisis de Errores (AE) tiene como punto de partida el afio de 1967, afio de la publicacién de
un articulo de Corder titulado “The significance of learners errors”. El trabajo de Corder (CORDER, 1967;
1971; 1973; 1976; 1981), por tanto, constituye el marco tedrico de ese modelo, estableciendo y definiendo los
supuestos y procedimientos de investigacion que debe seguir esse modelo.”

* No original: “El método de andlisis de errores (AE) se constituye como un procedimiento cientifico orientado
a determinar la incidencia, la naturaleza, las causas y las consecuencias de una actuacion linglistica y cultural
que, en alguna medida, se aleja del modelo del hablante nativo adulto.”
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dificuldade e, a0 mesmo tempo, servem para que sejam repassados e
produzidos materiais didaticos mais ajustados as necessidades desses
aprendizes.*

No que se refere as suas concepcoes tedricas, a AE surgiu em oposicao a base teorica
comportamentalista e estrutural do modelo anterior, a AC. Em contrapartida, a AE tomou
como suporte os postulados de Chomsky™® sobre o qual o modelo apoiou-se: “O fundamento
tedrico do modelo da AE ¢ a Teoria de Aquisi¢do de Chomsky” (DURAO, 2004b, p. 16). Da
mesma forma, a AE também se inspirou no conceito de competéncia comunicativa de
Hymes* e na teoria sécio-cognitivista em sua vertente sécio-interacionista, de Vygotsky,
conforme explicita Durdo (2004b, p. 17-18):

Muito embora o pressuposto subjacente as idéias iniciais de Corder seja,
prioritariamente, a teoria de aquisicdo linguistica de Chomsky, outras
concepgdes tedricas vdo se somando a ele, solidificando as andlises e
possibilitando a proposi¢do de critérios de analise embasados em estudos
tedrico-empiricos. O modelo de AE se apodera, por exemplo, do conceito de
‘competéncia comunicativa’, proposto por Hymes [...] Além disso, o modelo
de AE toma, entre outras, algumas contribui¢des da teoria s6cio-cognitiva,
ao propor que a lingua se desenvolve mediante processo de interacdo entre
0s membros de uma comunidade lingiistica socio-historica-culturalmente
estabelecida.

Os erros na aprendizagem, por ser o objeto central de estudo do modelo de AE,
receberam atencdo como nunca haviam recebido em teorias anteriores, como a AC, por
exemplo. Foram observados, investigados, classificados e o resultado dessas acOes reflete-se
nas tipologias propostas e nos critérios de analise sugeridos pelos estudiosos da questdo. De
acordo com Santos Gargallo (2004, p. 396), “o proposito geral de uma analise de erros
concentra-se na identificacdo, descricdo e explicacdo daqueles tracos da producédo linguistica
de um falante ndo nativo que se distanciam da norma culta da lingua meta [...].”47

No tocante a esta pesquisa, a caracterizacdo do corpus coletado e proposto por nés
para fins de analise e contribuicBes tedrico-praticas ndo se estende a producdo linguistica dos
aprendizes. Por isso, julgamos nédo ser pertinente ou adequada a aplicacdo dos procedimentos

preconizados pela AE, nem o0 avanco, aqui, na exposi¢do de questdes teoricas relacionadas a

* No original: “Los errores que aparecen en los sistemas lingiiisticos transitorios producidos por los aprendices
de lenguas funcionan como indicadores de las areas de mayor dificultad y, a la vez, sirven para que se repasen y
produzcan materiales didacticos mas ajustados a las necesidades de esos aprendices.”

** Sobre a teoria de aquisicdo de Chomsky ver tépico 1.1 deste trabalho.

*® Sobre o conceito de competéncia comunicativa ver tépico 1.4 deste trabalho.

*" No original: “El propésito general de un andlisis de errores se concreta en la identificacion, descripcion y
explicacion de aquellos rasgos de la produccion lingiistica de un hablante no nativo que se alejan de la norma
culta de la lengua meta [...]”



49

tipologia e aos critérios de classificacdo e analise de erros*. No entanto, a titulo ilustrativo,
citamos a proposta de Santos Gargallo (2004, p. 400) sobre as etapas de uma pesquisa baseada

na metodologia do modelo de AE:

a) Compilacdo do corpus de dados; b) Identificacdo dos erros; ¢) Descri¢do
dos erros; d) Classificacdo de acordo com uma taxonomia; e) Explicacdo dos
erros; f) Avaliacdo dos erros; g) Discussdo dos resultados; h) Implicacdes

didaticas para a implementagdo o processo de ensino e aprendizagem.49
Como se V&, a AE estabelece procedimentos metodologicos consistentes; entretanto,
tal modelo passou por um momento de contestacdo e algumas de suas limitacfes levaram a
questionamentos que resultaram em uma nova proposta denominada Interlingua (IL).*°
Aproveitando as contribui¢Oes da teoria que a antecedeu, a IL amplia o tratamento dado aos
erros, com foco nos aspectos psicolinguisticos envolvidos®!. Como tal, estabeleceu-se como
“modelo teodrico por meio do qual podemos conhecer as etapas de desenvolvimento de uma
lingua objeto de estudo, ou seja, um modelo que desvela os estagios pelos quais os aprendizes
de linguas passam” (DURAO, 2004 a, p. 60)°%. Nesses estagios os erros detectados sao vistos
como parte do sistema linguistico que o falante nédo nativo utiliza para comunicar-se na lingua
estrangeira. Esse sistema recebe diferentes denominagfes, a saber: competéncia transitoria,

dialeto idiossincrasico, sistema aproximativo, entre outros (DURAOQ, 2004a, p. 59). Porém, a

*® para fins de elucidagdo, sugerimos a leitura dos seguintes estudos: SANTOS GARGALLO, I. Analisis
contrastivo, analisis de errores e interlengua en el marco de la Linguistica Contrastiva. Madrid: Sintesis,
1993; JORDENS, P. El andlisis de errores de la interlengua: interpretacion o explicacion? In.: LICERAS, J. M.
La adquisicion de las lenguas extranjeras. Hacia un modelo de analisis de la interlengua. Madrid: Visor,
1992; SANTOS GARGALLO, I. El andlisis de errores en la interlengua del hablante no nativo. In.: Vademécum
para la formacion de profesores. Ensefiar espafiol como segunda lengua (L2) / lengua extranjera (LE).
Madrid: SGEL, 2004, p. 391-410.

* No original: “a) Compilacién del corpus de datos. b) Identificacién de los errores. ¢) Descripcién de los
errores. d) Clasificacién de acuerdo con una taxionomia. e) Explicacion de los errores. f) Evaluacion de los
errores. g) Discusién de los resultados. h) Implicaciones didacticas para implementar el proceso de ensefianza-
aprendizaje.”

0] apesar do modelo de AE representar uma evolugdo incontestavel com relagdo ao modelo de AC, ele
também tem limita¢Bes, como o fato de basear-se unicamente no estudo dos erros, deixando de lado, portanto,
questBes relacionadas aos éxitos na aprendizagem. Na tentativa de depuracdo desta proposta teérica, chega-se ao
modelo de Interlingua.” (DURAO, 2004, p. 19)

>1 L os estudios sobre la interlengua intentan descubrir qué ocurre en la mente del que aprende, qué contiene la
llamada caja negra que procesa y usa los datos lingiiisticos que percibe y que produce en sus respuestas.”
(BARALO OTTONELLO, 2004, p. 370). “No modelo de AE, os erros funcionam como indicadores das &reas de
dificuldade, servindo como fonte de informagdo para que se elaborem ou se adaptem materiais didaticos e/ou
estratégias de ensino mais apropriados as caracteristicas e necessidades dos aprendizes e 0 modelo de IL, baseia-
se nesses erros com o fim de identificar as estratégias psicolingiiisticas que o causaram.” (DURAQ, 2004 b, p.
21)

%2 No original: “[...] modelo teérico a través del que podemos conocer las etapas de desarrollo de una lengua
objeto de estudio, es decir, un modelo que desvela los estadios por los que los aprendices de lenguas pasan.”
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acepcdo mais aceita e utilizada é o termo proposto por Larry Selinker®®: Interlingua - IL - ndo
simplesmente como modelo tedrico, mas sim como objeto de estudo deste modelo. Nesse
sentido, como produto linguistico, Santos Gargallo (2004, p. 393) define a IL da seguinte

forma:

sistema linguistico do falante ndo nativo numa determinada etapa do
processo de aprendizagem, que se constréi de forma processual e criativa e é
observavel na atuacdo linguistica. Este sistema apresenta elementos da
lingua materna, outros da lingua meta e alguns exclusivamente
idiossincrasicos, [...J>*

Entre os processos mentais que se manifestam na IL e que podem interferir na
producdo linguistica dos aprendizes, os mais latentes sdo a transferéncia de elementos da LM

para a LE e a transferéncia de instrucdo. Segundo Durdo (2004 a, p. 64):

A transferéncia é a primeira caracteristica identificada por Selinker (1972)
na IL de aprendizes de linguas. Esse autor aponta dois tipos de transferéncia:
(1) a transferéncia linguistica, que, como ja foi dito, € o emprego de
elementos, regras e subsistemas da IL que procedem da lingua nativa do
aprendiz e (2) a transferéncia de instrugdo, relacionada aos elementos
identificaveis nos processos de instru¢cdo aos quais os estudantes foram
submetidos. (Grifos da autora)>

Grosso modo, esses fendmenos sdo marcadamente os de maior incidéncia na
interlingua dos falantes ndo nativos e, em consequéncia deles, entram em jogo outros
mecanismos tais como: uso de estratégias de aprendizagem, uso de estratégias de
comunicagdo, generalizacdo de regras e hipercorrecdo.>® Outro aspecto que merece destaque

no &mbito da IL é o fendbmeno da fossilizacdo, tida como a principal de suas caracteristicas:

Das caracteristicas da interlingua, uma das mais relevantes é o mecanismo
da fossilizagdo, um fenémeno por meio do qual o falante ndo nativo tem a
tendéncia de conservar em sua IL formas, regras e subsistemas erréneos, de

53 «Selinker (1972) propuso este término, interlengua, para referirse al sistema lingiistico no nativo de forma
especifica, diferenciandolo de la lengua materna (LM) del aprendizaje y del sistema de la lengua objeto (LO).”
(BARALO OTTONELLO, 2004, p. 369)

> No original: “Sistema lingiiistico del hablante no nativo en una determinada etapa del proceso de aprendizaje,
el cual se construye de forma procesual y creativa y es observable en la actuacién linglistica. Este sistema
presenta elementos de la lengua materna, otros de la lengua meta y algunos exclusivamente idiosincrasicos
[.].”

> No original: “La transferencia es la primera caracteristica identificada por Selinker (1972) en la IL de
aprendices de lenguas. Ese autor sefiala dos tipos de transferencia: (1) la transferencia linglistica, que, como se
ha dicho ya, es el empleo de elementos, reglas y subsistemas de la IL que proceden de la lengua nativa del
aprendiz y (2) la transferencia de instruccion, relacionada con los elementos identificables en los procesos de
instruccion a que los estudiantes han estado sometidos.”

% DURAO, 2004 b, p. 19. A autora cita também os processos secundérios de prontncia ortografica, prondncia
cognata e aprendizagem de holofrases.
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forma recorrente e em estagios da aprendizagem nos quais estes esquemas
deveriam estar superados. As causas mais frequentes da fossilizacéo
costumam ser a interferéncia linguistica entre a L1 e a lingua meta, a
interferéncia com outras segundas linguas ou linguas estrangeiras nas quais
ele apresenta um alto nivel de competéncia comunicativa e as proprias
estratégias de aprendizagem que, as vezes, levam-no a realizar hiper-
generalizagdes do funcionamento da lingua meta. (SANTOS GARGALLO,
2004, p. 394)°

Constatamos, portanto, que é a fossilizacdo de formas errbneas que compromete o
desempenho dos aprendizes e ndo os erros em si. Conforme ja& mencionamos, eles sdo
esperados e necessarios para o0 avango do falante ndo nativo ao aprender uma lingua
estrangeira. O agravante reside na manutencdo desses erros, na nao superacdo dessas etapas
de aprendizagem, na permanéncia de construcdes e formas de expressao linguisticas que nédo
se desenvolvem até alcancarem a estrutura final e correta da lingua meta e a interlingua do
aprendiz ndo evolui em todos os seus ambitos. Além da fossilizagdo, a IL também se
caracteriza por sua permeabilidade, por estar em constante evolucdo, por sua sistematicidade e
por estar sujeita 4 ocorréncia do fendmeno ‘plateau’ . Este Gltimo é definido por Duré&o (2004
b, p. 20) como “fendmeno que identifica o fato de os aprendizes deixarem de melhorar seu
nivel de conhecimento da lingua que estudam ao considerarem que possuem um nivel
suficiente de competéncia lingiiistica que dé respaldo as suas necessidades comunicativas”.

Uma vez que, como ja esclarecemos, a caracterizacdo do corpus coletado que
propomos para fins de analise e as contribuicBes tedrico-praticas dele resultantes ndo se
estendem a producdo linguistica dos aprendizes, julgamos nédo ser pertinente ou adequada a
aplicacdo dos procedimentos preconizados pela IL, nem o avanco, aqui, na exposicdo de

questdes tedricas relacionadas a sua caracterizacdo e analise.>®

% No original: “De las caracteristicas de la interlengua, una de las més relevantes es el mecanismo de la
fosilizacién, un fendmeno por el que el HNN tiende a conservar en su IL formas, reglas y subsistemas erréneos,
de manera recurrente y en estadios del aprendizaje en que estos esquemas deberian estar superados. Las causas
mas frecuentes de la fosilizacion suelen ser la interferencia linglistica entre la L1 y la lengua meta, la
interferencia con otras lenguas segundas o extranjeras en las que presenta un alto nivel de competencia
comunicativa y las propias estrategias de aprendizaje que, a veces, llevan a realizar hipergeneralizaciones del
funcionamiento de la lengua meta.”

% “Entre as caracteristicas da interlingua de aprendizes de idiomas estdo o fato de: a) ser permeavel; b) estar
sujeita a um continuo estado de evolucdo; c) ter sistematicidade; d) poder fossilizar algumas estruturas; e) ser
passivel de ver-se afetada pelo fendmeno ‘plateau’.” (DURAO, 2004 b, p. 19)

> Para fins de elucidacdo, citamos os seguintes estudos: SANTOS GARGALLO, I. Analisis contrastivo,
analisis de errores e interlengua en el marco de la Linglistica Contrastiva. Madrid: Sintesis, 1993;
MURNOZ LICERAS, J. M. La adquisicion de las lenguas extranjeras. Hacia un modelo de analisis de la
interlengua. Madrid: Visor, 1992; BARALO OTTONELLO, M. La interlengua del hablante no nativo. In.:
Vademécum para la formacion de profesores. Ensefiar espafiol como segunda lengua (L2) / lengua
extranjera (LE). Madrid: SGEL, 2004, p. 369-389.
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Conforme explicitamos no inicio deste subtopico, nosso objetivo foi discorrer sobre
aspectos introdutorios da LC e sobre os subsidios tedricos que essa disciplina pode oferecer a
nossa pesquisa. Apresentamos um breve panorama da LC e suas vertentes AC, AE e IL. Por
meio dessa explanacdo foi possivel comprovar nossa hipdtese sobre a pertinéncia e a
relevancia do escopo tedrico que a LC proporciona, para dar respaldo e consisténcia ao nosso
problema de pesquisa — questfes de ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol
a/por brasileiros. Corroboramos esta constatacdo e concluimos a se¢do com a citacdo de
Romero Guillemas (2004 b, p. 10), sobre a LC:

LC - Tem como objetivo dar resposta a algumas, para nao dizer a muitas, das
perguntas que o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira pressupde, tanto por parte do professor como do aluno, dai que
tenhamos que partir de um postulado importante no momento de entender e
interpretar a natureza do estudo que qualquer das linhas de investigacdo e
analise que a linguistica contrastiva nos oferece. *

Na secdo seguinte, voltaremos a discorrer sobre aspectos relacionados a AC, porém de
maneira mais pontual sobre os procedimentos preconizados por ela que se mostram

adequados para o desenvolvimento desta investigacao.

2.2. A Analise Contrastiva: questdes de interferéncia no ensino e na aprendizagem de

linguas estrangeiras.

Conforme mencionamos anteriormente, consideramos que o modelo de AC oferece
subsidios tedricos adequados para 0 encaminhamento de nossa pesquisa. Julgamos que, para
investigar as questdes por nds apontadas, seria oportuno seguir as diretrizes preconizadas pela
AC em sua abordagem mais contemporanea, no que se refere a interferéncia do portugués no
processo de ensino e aprendizagem do espanhol. Nas paginas seguintes discorremos sobre as
especificidades da AC, sua trajetoria e seu estado atual, no qual encontramos contribui¢des

que, a nosso ver, agregam valor a metodologia de pesquisa que apresentamos no capitulo 4.

% No original: “LC - Tiene como objetivo dar respuesta a algunas, por no decir a muchas, de las preguntas que
el proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera plantea, tanto en el profesor como en el
alumno, de ahi que tengamos que partir de un postulado importante a la hora de entender e interpretar la
naturaleza del estudio que cualqueira de las lineas de investigacion y andlisis que la linguistica contrastiva nos
ofrece.”
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Ao tratarmos de linguas estrangeiras relativamente préximas como o espanhol e o
portugués, faz-se necessario considerar e refletir sobre as implicacfes desta peculiaridade no
processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, podemos encontrar recursos na AC, que se
ocupa de prever e analisar as dificuldades de aprendizagem de uma lingua estrangeira por
meio do contraste desta com a lingua materna dos alunos. As bases tedricas sobre aquisicao e
aprendizagem de linguas mais representativas nas quais esse modelo se inspira sdo as

proposicdes do behaviorismo®:. Conforme declara Fernandez (1997, p. 15)

Esta corrente fundamenta-se no comportamentalismo e em sua teoria de
aprendizagem por associacdo de estimulo, resposta, reforco e habito. De
acordo com esses principios, a aquisi¢cdo da LM desenvolve-se por meio da
imitacdo das producgdes dos adultos e do reforco das respostas positivas que,
repetidas, geram habitos. Do mesmo modo, a aprendizagem de uma segunda
lingua (L2) consiste em criar os habitos proprios dessa nova lingua, dado que
o0 aprendiz de uma L2 j& tem formados os habitos da L1, os novos habitos
entrardo em conflito com os primeiros, caso diferenciem-se entre si, e, ao
contrério, serdo coadjuvantes e se facilitara a aprendizagem se esses habitos
forem similares (Weinreich 1953, 1); quando a L1 e a L2 possuem formas
diferen;ggzs para expressar uma mesma fungéo, produz-se uma interferéncia da
L1[...]

Tendo em vista essas premissas, consolida-se a abordagem contrastiva preconizada
pela AC. Santos Gargallo (2004, p. 394-395) define 0 modelo como:

método que defende a hip6tese de que o contraste sistematico entre a lingua
materna (L1) e a lingua meta (L2) e a identificacdo das semelhangas e
diferencas estruturais entre os dois sistemas permitiria estabelecer uma
hierarquia de dificuldades que, por sua vez, possibilitaria a implementacéo
de materiais didaticos com procedimentos que enfatizassem aqueles aspectos
nos quais a distancia interlinguistica fosse relevante.”

Nesse modelo tedrico o contraste é visto como uma ferramenta valiosa que possibilita

o0 estudo de elementos referentes a sua preocupacédo central: o fendbmeno da interferéncia do

81 Sobre o behaviorismo, ver capitulo 1, topico 1.1.

%2 No original: “Esta corriente se fundamenta en el conductismo y en su teoria del aprendizaje por asociacion de
estimulo, respuesta, refuerzo y habito. Segun esos principios, la adquisicion de la LM se desarrolla a través de
la imitacion de las producciones de los adultos y del refuerzo de las respuestas positivas, que repetidas generan
habitos. Del mismo modo el aprendizaje de una segunda lengua (L2) consiste en crear los habitos propios de
esa nueva lengua, dado que el aprendiz de una L2 ya tiene formados los habitos de la L1, los nuevos habitos
entraran en conflicto con los primeros si difieren entre si, y, por el contrario, coadyuvaran y se facilitara el
aprendizaje si esos habitos son similares (Weinreich 1953, 1); asi cuando la L1y la L2 posean formas diferentes
para expresar una misma funcion, se producira uma interferencia de la L1[...]”

% No original: “Método que desarrolla la hipétesis de que el contraste sistemético entre la lengua materna (L1)
y la lengua meta (L2) y la identificacion de las similitudes y diferencias estructurales entre los dos sistemas,
permitiria establecer una jerarquia de dificultades que, a su vez, posibilitaria la implementacion de los
materiales didacticos con procedimientos que pusieran el énfasis en aquellos aspectos en los que la distancia
interlingtiistica fuera relevante.”
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idioma materno no processo de aprendizagem da lingua estrangeira e os desdobramentos
dessa interferéncia, considerada como unica fonte de dificuldades dos alunos. (DURAO,
1999, p. 7)%.

Neste trabalho optamos, pois, por considerar os vocabulos interferéncia e transferéncia
negativa como sindnimos e passamos a utilizar apenas o termo interferéncia. Para
explicitarmos nosso entendimento desse fenémeno faz-se necessario um arrazoado sobre a
concepcao de transferéncia linguistica. Em linhas gerais, no ambito da AC, a transferéncia é a
utilizacdo de elementos da lingua materna do aprendiz em sua producdo linguistica na lingua
estrangeira, podendo ser positiva ou negativa. A transferéncia positiva é considerada como a
utilizaco produtiva de lingua materna dos alunos em seu desempenho na lingua meta. E um
procedimento no qual o aluno recorre a seu idioma de origem, faz analogias que, consciente
ou inconscientemente, podem auxiliar sua compreensdo e producdo e, portanto, sua
aprendizagem. Por outro lado, a transferéncia pode ser negativa quando essa recorréncia a
elementos da lingua materna causa prejuizos e ambiguidades na atuacdo linguistica do

aprendiz:

O fendmeno da transferéncia dentro do modelo de AC, portanto, tem um
cardter comportamentalista: a transferéncia positiva seria a utilizagdo
produtiva da LM no desempenho da LE e a transferéncia negativa /
interferéncia, o0 “efeito inibidor que habitos da lingua materna exercem na
aprendizagem da lingua meta” (VALDMAN, 1996). A transferéncia
negativa ou interferéncia, portanto, equivaleria ao uso ndo produtivo da
LM no desempenho da LE. (DURAO, 2004 a, p.27).* (Grifos da autora)

Questionamentos sobre os principios de base da AC proporcionaram a configuracdo de
duas versdes desta teoria: a versdo forte e a versdo fraca (DURAO, 1999, p. 48). A versio
forte refere-se a proposta inicial da AC no tocante ao carater exclusivamente descritivo do
contraste entre lingua materna e lingua estrangeira, sem levar em consideracdo as producdes
reais dos aprendizes. A versdo fraca veio sanar essa deficiéncia, passando a considerar o
produto linguistico e realizar o contraste com base nessa mostra real. Segundo Durdo (1999,

p. 49) “enquanto a versao forte mostra-Se pouco operativa e suscita dividas quanto ao seu

* «El modelo de AC tiene una preocupacion central: el fenémeno de la interferencia con la lengua materna
(LM) y considera que esta es la Gnica fuente de dificultades en el aprendizaje y de los errores que se manifiestan
en la produccion lingiistica de los aprendices de una lengua extranjera.”

% No original: “El fenémeno de la transferencia dentro del modelo de AC, por tanto, tiene un cariz conductual:
la transferencia positiva seria la utilizacion productiva de la LM en el desempefio de la LE y la transferencia
negativa / interferencia, el “efecto inhibidor que hdbitos de la lengua materna ejercen en el aprendizaje de la
lengua meta”(VALDMAN, 1996). La transferencia negativa o interferencia, por tanto, equivaldria al empleo no
productivo de la LM en el desempefio de la LE.”
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poder preditivo, a verséo fraca parte da experiéncia, 0 que aporta grandes possibilidades de
utilizagdo pratica.”®®

Conforme mencionamos anteriormente, a AC é uma das vertentes teoricas da LC e
precursora de seus outros dois modelos, a AE e a IL. Vimos, também, que estas duas
correntes surgiram dos questionamentos e das criticas relacionadas a AC. A mais pontual
delas é a critica que se faz quanto ao behaviorismo como base tedrica na qual a AC se pauta.
Tendo em vista as contribuicbes de Chomsky sobre a Gramatica Universal e sua teoria
inatista®’, segundo a qual o ser humano nasce dotado de uma capacidade inerente para
aprender uma lingua, a visdo comportamentalista de que o processo de aprendizagem se da

por meio da formacdo de habitos passou a ser contestada e refutada:

Entre as criticas mais sérias feitas ao Modelo de AC esta a realizada por
Chomsky (1959) ao trabalho de Skinner que ¢ a base sobre a qual se sustenta
0 modelo. [...] Chomsky (1959) afirma que a aquisi¢do de uma lingua ndo se
reduz a um mero processo de estimulagdo externa. Para ele, a base de cada
comportamento verbal é uma dotacdo genética que se baseia em um
intrincado sistema mental de regras que permite a cada falante criar e
compreender um numero infinito de proposi¢cdes, muitas delas nunca
ouvidas antes. (DURAO, 2004 a, p. 38)*

Outra critica significativa refere-se a preocupacao central da AC, isto &, a interferéncia
da lingua materna na aprendizagem de linguas estrangeiras como unico fator causador dos

erros e das dificuldades dos aprendizes. Conforme afirma Durédo (2004 a, p. 37), é sabido que

outras fontes potenciais de dificuldades sdo: transferéncia de elementos de
outras linguas estudadas, limitagdo da capacidade de retengdo de elementos
na memdria, hipergeneralizacdo de regras, aléem da motivagdo, da idade ou
das aptiddes linguisticas dos aprendizes, entre outros.®

Estas e outras fragilidades apontadas no modelo de AC resultaram no estabelecimento
de sua teoria sucessora, a AE. Porém, muito embora o modelo de AC tenha passado por

% No original: “Mientras la version fuerte se muestra poco operativa y hace dudar de su poder predictivo, la
version débil parte de la experiencia, lo que ofrece grandes posibilidades de utilizacién practica.”

®7 Sobre a teoria inatista de Chomky, ver capitulo 1, topico 1.1.

% No original: “Entre las criticas mas serias que se hicieron al Modelo de AC esta la realizada por Chomsky
(1959) al trabajo de Skinner que es la base sobre la que se sostiene el modelo. [...] Chomsky (1959) afirma que
la adquisicién de una lengua no se reduce a un mero proceso de estimulacion externa. Para él, la base de cada
conducta verbal es una dotacién genética que se basa en un intrincado sistema mental de reglas que permite a
cada hablante crear y comprender un ndmero infinito de proposiciones, muchas de las cuales nunca oidas
antes.”

% No original:“Otras fuentes potenciales de dificultades son: transferencia de elementos de otras lenguas
estudiadas antes, la limitacion de la capacidad de retencién de elementos en la memoria, la sobregeneralizacion
de reglas, ademas de la motivacion, la edad o las aptitudes lingiiisticas de los aprendices, entre otros.”
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momentos de declinio, ndo se pode negar sua relevancia no campo das pesquisas sobre
linguas estrangeiras’®. Nos dias atuais é possivel encontrar aportes impares da AC nesse tipo
de investigacdes, conforme corrobora Benitez Pérez (2004, p. 33) ao declarar que “ha uma
importante contribuicdo brasileira nos estudos tanto de analise contrastiva como de anélise de
erros.”"*

De acordo com Fernandez (1997, p. 17) as criticas ao modelo de AC proporcionaram

uma possibilidade de renovacgéo, de modo que:

Justamente estas objecbes sdo, em parte, as que promoveram um
ressurgimento da AC, que se propde, agora, baseada nas categorias
universais, ou seja, pertencentes a todas as linguas, e também de um ponto
de vista pragmatico, comparando como se realizam determinadas fungdes
comunicativas nas diversas linguas.”

Nesse sentido e considerando a natureza do problema de pesquisa que propomos —
questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo a/por brasileiros — julgamos ser
relevante e adequada a utilizacdo dos principios gerais preconizados pela AC.

A AC propde os seguintes procedimentos de estudo contrastivo (BENITEZ PEREZ,
2004, p. 24):

a) descricdo tedrica dos dois sistemas com 0s quais 0 aprendiz entra em
contato

b) selecdo dos elementos que vao ser comparados

c) comparagdo de tais elementos para verificar suas diferencas e
semelhancas

d) prognéstico dos possiveis futuros erros.”

Além dessas premissas, Durdo (2004a, p. 28 a 33) pontua que é possivel realizar a

analise contrastiva por &mbitos e por niveis:

0 «“Apesar de 0 modelo de AC ter sido criticado, ele contribuiu de forma inegavel para o desenvolvimento das
pesquisas sobre 0s universais da linguagem, para o estudo das varia¢Ges diacrdnicas e dialetais, para o estudo da
aquisi¢do da linguagem , bem como para o campo da tradugio [...]"(DURAO, 2004 b, p. 16).

™ No original: “ [...] hay una importante aportacion brasilefia en los estudios tanto de analisis contrastivo como
de anélisis de errores.”

"2 No original: “Justamente estas objeciones son, en parte, las que han promovido un resurgimiento del AC, que
se intenta, ahora, desde categorias universales, o sea, pertenecientes a todas las lenguas, y también desde un
punto de vista pragmatico, comparando como se realizan determinadas funciones comunicativas en las diversas
lenguas.”

3 No original: “a) descripcion teérica de los dos sistemas con los que el aprendiz entra en contacto; b) seleccion
de los elementos que van a ser comparados; ¢) comparacion de dichos elementos para poder ver sus diferencias
y semejanzas; d) prediccion de los posibles futuros errores. ”
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a) ambito microlinguistico — subentende os niveis linguisticos (nivel fonético-
fonolodgico, nivel Iéxico-semantico, nivel morfologico/sintatico/morfossintatico.
b) ambito macrolinguistico — subentende os elementos linguisticos inseridos em

contextos comunicativos.

Em nossa pesquisa limitamo-nos ao &mbito microlinguistico no nivel morfolégico. De
acordo com a proposta de andlise defendida por Durdo (2004a, p. 33) os procedimentos

devem ser 0s seguintes:

a) designar a categoria gramatical a ser estudada;

b) descrever essa categoria em cada uma das linguas em questéo,
especificando forma, significado, distribuicdo e frequéncia de uso,
ressaltando os possiveis contrastes estruturais, de categoria ou funcionais;

c) realizar prognosticos de dificuldades e erros tomando por base as
diferencas entre as estruturas confrontadas. ™

Em linhas gerais, propomos a seguinte metodologia de contraste a ser apresentada e

desenvolvida no capitulo 3:

1. Descricao e comparagdo, em nivel morfoldgico, dos tempos simples e compostos
do modo indicativo do portugués e do espanhol.

2. Andlise dos dados resultantes dessa descricdo e comparacdo que explicite
diferencas e semelhancas estruturais entre os dois idiomas para fins de
identificacdo de aspectos morfoldgicos convergentes e divergentes entre 0 modo

indicativo do portugués e do espanhol.

Entendemos que esses procedimentos sdo 0s mais adequados para prognosticarmos
questdes que, em conjunto com outros dados proporcionados pela analise das informacGes

coletadas, conduzem as respostas para uma das perguntas de pesquisa que formulamos:

6. Qual é a importancia do modo indicativo no sistema verbal do espanhol e no

processo de ensino e aprendizagem desse idioma a/por brasileiros?

" No original: “a) designar categoria gramatical a ser estudiada; b) describir esa categoria en cada una de las
lenguas em presencia, especificando su forma, significado, distribucién y su frecuencia de uso, resaltando los
posibles contrastes estructurales, de categoria o funcionales; c) realizar predicciones de dificultades y errores
tomando por base las diferencias entre las estructuras confrontadas. ”
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A seguir, dedicamo-nos a apresentar questOes referentes ao contexto de ensino e
aprendizagem de linguas tipologicamente préximas, como é o caso do portugués e do
espanhol, e a aspectos relacionados as implicacdes das aproximacdes e dos distanciamentos

linguisticos decorrentes desse contexto.

2.3. Espanhol e Portugués: aproximacdes e distanciamentos linguisticos.

Em nossa pesquisa propomos um estudo relacionado a questbes de ensino e
aprendizagem do modo indicativo do espanhol a/por brasileiros. Salientamos que ha uma
particularidade que potencializa a complexidade da questdo por nos abordada: nosso estudo é
sobre idiomas genética e tipologicamente proximos. Esse recorte investigativo leva-nos a
constatar a necessidade de considerar, também, aspectos e particularidades sobre o processo
de ensino e aprendizagem de linguas proximas.

A questdo da proximidade linguistica nas pesquisas sobre linguas estrangeiras tem
sido fonte de interesse no &mbito investigativo da &rea por causa da riqueza cientifica que a
caracteriza, conforme ressalta Almeida Filho (2004, p. 2):

Linguas tipolégica ou geneticamente proximas como o Portugués e o
Espanhol, ou como o Dinamarqués e o Sueco, surpreenderam a cena
profissional cientifica no final da década de 70, ao serem exibidas como
falsamente faceis de serem (bem) aprendidas e ensinadas. Ndo sO isso:
linguas com essa proximidade exacerbada, passaram a ser mostradas como
geradoras espontaneas de uma gama de fendmenos de aquisicdo e
aprendizagem sem precedentes nos contextos de linguas mais distantes e,
portanto, menos relacionadas por lagos de familia.

Essa gama de fenbmenos mencionada conduz a constatacdo da necessidade de um
tratamento metodolégico adequado aos estudos dessa natureza e, por que ndo, uma didatica
diferenciada para contextos marcados pela proximidade linguistica (ALMEIDA FILHO,
1995, p. 19)™. Nesse sentido, h& aspectos positivos e negativos que concorrem entre si, sobre

0s quais discorremos a seguir.

> «[...] introduzi uma pergunta provocadora se haveria de fato razdes para concebermos uma metodologia
especifica, com tracos distintivos, para o ensino de portugués a hispano-falantes. A resposta que vimos
construindo no corpo do trabalho é a de que ndo se trata de uma metodologia especifica mas portadora de
algumas especificidades.”
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Primeiramente, consideramos relevante mencionar a vantagem inicial que a
proximidade linguistica pode proporcionar aos alunos nos primeiros estagios de
aprendizagem. As semelhancas entre a lingua materna e lingua meta colaboram para um
desempenho satisfatorio na compreensdao e nas producdes iniciais dos aprendizes. Essa
vantagem inicial, contudo, tende a desaparecer em estagios mais avangados e, nas palavras de
Almeida Filho (1995, p. 19), o contato entre linguas proximas “convidam o aprendente a viver
cognitiva e socio-afetivamente numa zona de enganosa facilidade” assim como “provoca
sentimentos e constatacbes contraditérias nesses aprendentes”. Como consequéncia,
deparamo-nos com o denominado aluno ‘falso iniciante’, conforme afirma Ortiz Alvarez

(2002):

Isto acontece porque a proximidade e semelhanga decorrente contribuem
para uma compreensao inicial que pode desinibir o aluno na etapa inicial
colocando-o como falso iniciante. Mais tarde, quando o nivel de
complexidade aumenta, a tendéncia é a cometer erros que podem se tornar
fossilizaveis dentro da interlingua criada pelo aprendiz.

Constatamos, pois, que a aprendizagem de linguas genética e/ou tipologicamente
préximas merece tratamento adequado ja que a condicdo de falso iniciante pode acarretar
prejuizos especificos, severos na interlingua™ do aprendiz, e ter como consequéncia a
fossilizacdo de estruturas linguisticas proximas, porém inexistentes tanto no idioma materno
como no idioma estrangeiro.

Tendo em vista esta e demais especificidades dos contextos de ensino e aprendizagem
de idiomas proximos, faz-se necessario o empenho em investigar e desenvolver propostas
tedrico-praticas adequadas ao contexto supracitado. Segundo Fialho (2005), “a melhor saida
para o ensino-aprendizagem de linguas co-irmds como o portugués e o espanhol, é uma
metodologia centrada no contraste e na conscientizagdo.” Observamos, portanto, que, nesse
caso, 0s caminhos apontados sdo: (1) utilizar uma abordagem contrastiva de ensino e (2)
promover o aprendizado consciente do aluno no que se refere a proximidade genética e
tipologica entre sua lingua materna e a lingua meta.

Com relagéo ao primeiro caminho apontado, concordamos com o argumento de Fialho

(2005) de que:

A Anélise Contrastiva est4 fundada no conceito de Interferéncia, ou seja, na
tendéncia do aluno a substituir tracos fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos

"® De acordo com as consideragdes que tecemos no tépico 2.1., entendemos a interlingua como parte do processo
de aprendizagem de linguas, como um sistema de linguagem transicional natural que se constrdi ao longo do
desenvolvimento da LE do aprendiz.
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da LE por tragos da LM. Nesse sentido, a facilidade/dificuldade em se
aprender uma LE esta diretamente relacionada ao grau de
diferencas/semelhancas existentes entre sua estrutura com a estrutura da LM.

Quanto mais parecidas e similares as linguas em questdo, maior é a incidéncia de
pontos de contato linguistico que se estabelecem no desempenho do aprendiz. E sabido que a
interferéncia da lingua materna na aprendizagem de linguas estrangeiras tende a ser mais
complexa no caso de idiomas préximos. Segundo aponta Almeida Filho (1995, p. 16), “a
interferéncia pode, na realidade, ser maior quando os itens a serem aprendidos sdo mais
semelhantes aos itens ja aprendidos do que quando totalmente novos e ndo relacionados com
conhecimentos anteriores.” A AC, pois, tem como objeto de investigacdo o fenbmeno da
interferéncia e, por sua esséncia, é a vertente teérica que pode fornecer mais subsidios sobre a
influéncia da lingua materna em contextos de aprendizagem marcados por linguas
tipologicamente préximas e supostamente faceis de serem aprendidas. Nesse sentido,
consideramos que os procedimentos de estudo propostos pela AC podem ser de grande valia
para a superacdo dos obstaculos oriundos da interferéncia entre idiomas proximos. De acordo

com a metodologia contrastiva vista no topico 2.2., 0s passos a serem seguidos podem ser:

a) descrever teoricamente os dois sistemas linguisticos tipologicamente proximos;

b) selecionar os elementos a serem comparados;

c) comparar tais elementos para verificar suas diferencas e semelhancas;

d) prognosticar as provaveis dificuldades que serdo encontradas, relacionadas aos

elementos comparados.

Esses procedimentos abrem perspectivas para investigar as possibilidades didatico-
pedagdgicas adequadas — no caso dos linguistas, pesquisadores, professores e autores de
materiais didaticos — e para promover uma conscientizacdo das dificuldades que devem ser
superadas bem como a ativacao de estratégias de aprendizagem que viabilizem a superacao de
tais dificuldades — no caso dos aprendizes.

E justamente a conscientizacio supracitada que nos leva ao segundo caminho
apontado em direcdo a uma metodologia adequada para contextos de ensino e aprendizagem
de linguas irmés: o aprendizado consciente e a reflex@o sobre a proximidade tipoldgica entre o
idioma materno e o idioma meta. Segundo Almeida Filho (1995, p. 18), ha certa “tendéncia de

apagamento das distingdes entre elementos linguisticos da lingua de partida e a lingua-alvo” e
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como alternativa para combater essa tendéncia o autor sugere o “procedimento da autocritica

da propria produgao”:

A segunda questdo que se coloca é o que fazer com os efeitos da percepgdo
enganosa da facilidade de aprender lingua tdo proxima e da dificuldade de
ndo atinar com a diferenca fugidia entre a lingua-alvo e a lingua materna. A
abertura do tépico com os alunos para discussdo (ndo se descartando a
possibilidade de fazé-los ja na lingua-alvo, com material especifico) permite
a conscientizacdo sobre a natureza dos aspectos proximais enganosos, as
crendices e esteredtipos de interlingua. [...] Ao nivel da consciéncia, a
utilizacdo de aspectos contrastivos salientes entre duas linguas podem
chamar de volta um sentido de diferenciacdo que se anestesia no confronto
de linguas préximas.

E nesse aspecto que se destaca o papel do professor como facilitador desse despertar
dos alunos e do desenvolvimento da consciéncia linguistica deles com relacdo ao grau de
parentesco e aos pontos convergentes e divergentes existentes entre sua lingua materna e a
lingua estrangeira em estudo. Ferreira (1995, p. 43) chama a atencdo sobre o preparo do
professor, que “deve ter experiéncia e respaldo tedrico para conviver com a interlingua do
aluno sem conflitos, e tentar ajuda-lo a supera-la.” Como consequéncia, espera-se minimizar
as interferéncias de um idioma sobre o outro e avancar nos estagios de aprendizagem da

lingua meta:

O caminho a percorrer entre as duas linguas € curto, uma vez que falamos de
linguas muito préximas, mas também é um caminho demorado, uma vez que
tem de se criar uma consciéncia linglistica nos aprendentes, realcando as
semelhancas e as diferencas que ocorrem entre as duas linguas com o
objectivo de minimizar as interferéncias e avancgar no processo de aquisi¢do
da lingua alvo. (MALACA CASTELEIRO E REIS, 2007)

No caso especifico do portugués e do espanhol entendemos que o problema

pedagdgico central, de acordo com Durdo’’ (1999, p. 1-2), reside nos

[...] pontos de interseccéo existentes entre os dois idiomas [que], por um lado
favorecem a superacdo de algumas das etapas do processo de
ensino/aprendizagem, mas, por outro lado, ocultam aspectos diferenciados
que se manifestam de maneira equivocada na producdo linguistica dos

" No original: “[...] los puntos de interseccion que hay entre los dos idiomas, por una parte favorecen la
supresién de algunas de las etapas del proceso de ensefianza/aprendizaje, pero por otra ocultan aspectos
diferenciados que se manifiestan equivocadamente en la produccion lingiistica de los aprendices tanto en los
niveles fonético-fonologico, ortogréafico, morfosintactico, como en el nivel semantico y que obstaculizan el pleno
dominio de la LE. Aunque la contaminacién de las dos estructuras no suele impedir la comunicacion, salvo en
aspectos muy concretos y puntuales, es un hecho que la similitud habida entre las dos lenguas no equivale a
semejante facilidad, sino mas bien a un obstaculo, porque normalmente los aprendices, basandose en las
semejanzas, no emplean el esfuerzo necesario para efectuar un aprendizaje conveniente.”
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aprendizes tanto nos niveis fonético-fonoldgico, ortografico e
morfossintatico, como no nivel semantico, dificultando o pleno dominio da
lingua estrangeira. Apesar da contaminacdo entre as duas estruturas nao
costumar impedir a comunicacdo, salvo em aspetos muito concretos e
especificos, a similaridade existente entre as duas linguas ndo equivale a
semelhante facilidade, mas sim a um obstaculo, porque normalmente os
aprendizes, baseando-se nas semelhancas existentes, ndo empregam o
esforco necessario para efetuar uma aprendizagem conveniente.

Conforme se explicita, a similaridade estrutural das duas linguas interfere positiva e
negativamente no processo de aprendizagem do espanhol por parte dos aprendizes brasileiros.
Sdo varios os pontos de conflito que se detectam quando se analisa a estrutura de uma lingua e
em relacdo a outra, quer seja em nivel fonético-fonoldgico, morfossintatico ou Iéxico-
semantico. Almeida Filho (1995, p. 14) menciona a proximidade por ascendéncia’ entre o

portugués e o espanhol:

A ordem candnica da oragdo nas duas linguas € altamente coincidente, a
fonte maior do Iéxico é basicamente a mesma e as bases culturais onde se
assentam s&o em larga medida compartilhadas.

Tendo em vista as reflexfes anteriores, nossa proposta de investigar questbes de
ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol a/por brasileiros se inicia por uma
descricdo do modo indicativo do portugués, uma vez que se supde que os aprendizes vao
construindo a sua interlingua pautando-se nos conhecimentos que tém da lingua materna. Faz-
se necessario, também, descrever o modo indicativo do espanhol para obtermos elementos
que nos permitam confrontar os modos verbais de ambos os idiomas com o fim de identificar
possiveis problemas relacionados a transferéncia de itens da lingua materna para a lingua
objeto de estudo. Essas acdes encontram-se desenvolvidas no capitulo 3, no qual realizamos
uma andlise sobre aspectos linguisticos gramaticais especificos do modo indicativo do
portugués e do espanhol no eixo contrastivo para, entdo, procedermos a metodologia citada no
topico 2.2 deste capitulo.

8 «“De fato, dentre as linguas romanicas o portugués e o espanhol sdo as que mantém maior afinidade entre si.”
) g portug p q
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Capitulo 3 — Convergéncias e divergéncias entre o modo indicativo do portugués e do
espanhol.

Tendo em vista que o0 problema de pesquisa que apontamos refere-se a questdes de
ensino e aprendizagem do modo indicativo de espanhol a/por brasileiros, no presente capitulo
propomos uma abordagem contrastiva do indicativo no eixo portugués-espanhol, por meio da
qual objetivamos mostrar nosso olhar — fundamentado nas consideraces explicitadas nos
capitulos precedentes — sobre esse modo verbal.

Observamos que, na literatura classica sobre o modo indicativo (BELLO, 1988; RAE,
1996; DICCIONARIO SOPENA, 1984, entre outros), a énfase estd na oposicdo modal
indicativo/subjuntivo (real vs. irreal) e nas relacdes de interdependéncia entre ambos,
principalmente em nivel semantico e sintatico. Em nossa pesquisa, limitamo-nos ao nivel da
palavra, a questdes morfoldgicas e a importancia do indicativo do ponto de vista sincronico.
Entendemos que esses aspectos sdo primordiais no processo de ensino e aprendizagem do
sistema verbal como um todo e julgamos que as deficiéncias de aprendizagem nesse ambito
podem acarretar desdobramentos comprometedores no desenvolvimento do aluno no
momento de aprender novos paradigmas verbais bem como nos usos adequados dos diferentes
tempos e formas do modo indicativo.

Nossa proposta de investigar as questfes supracitadas inicia-se por uma explanacéao
sobre o conceito de verbo e modo, seguida da conceituacdo do modo indicativo para, entdo,
procedermos a descricdo morfoldgica dos paradigmas verbais do portugués e do espanhol.
Com base nessas acdes, na etapa seguinte propomos uma analise sobre aspectos linguisticos
gramaticais especificos do modo indicativo do portugués e do espanhol no eixo contrastivo,

de acordo com a seguinte metodologia:

1. Descrigdo e comparacgdo, em nivel morfoldgico, dos tempos simples e compostos do
modo indicativo do portugués e do espanhol.

2. Andlise dos dados resultantes dessa descri¢cdo e comparagdo com a explicitacdo de
diferencas e semelhancas estruturais entre os dois idiomas

3. ldentificacdo de aspectos morfoldgicos convergentes e divergentes entre 0 modo

indicativo do portugués e do espanhol.
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Antes, porém, de voltarmos nossa aten¢do aos pontos elencados e discorrermos sobre a
configuracdo do indicativo no portugués e no espanhol, entendemos ser pertinente tecer
algumas consideracfes sobre o verbo, sobre o conceito de modo e sua relevancia no sistema

verbal dos idiomas em questao.

3.1. O verbo.

O verbo € um componente linguistico que apresenta uma sofisticada e complexa
composigdo organizada por elementos que lhe conferem um lugar de primazia no arcabougo

estrutural da linguagem humana, conforme afirma Porto Dapena (1987, p.39):

De todas as palavras variaveis é, em espanhol, o verbo a que oferece uma
maior riqueza de formas, pois, frente ao nome — substantivo ou adjetivo -,
gue apresenta no maximo quatro, ou ao pronome pessoal, com trinta e uma,
a conjugacao, tal como tem sido estabelecida tradicionalmente, é integrada
por cerca de uma centena de formas. Isso determina que o verbo seja,
precisamente, a ‘parte da oracdo’ sem duvida mais complexa do ponto de
vista morfolégico, complexidade que acarreta dificuldades nada
despreziv%is, tanto da perspectiva docente ou do professor, como discente ou
do aluno.

Como se V&, a abrangéncia dos temas referentes ao verbo requer um alto nivel de
analise e discussdo 0 que, por sua vez, exige uma precisa delimitacdo de nosso recorte
investigativo sem, contudo, fugir ao caréater interrelacional do sistema verbal como um todo.
Dai que tenhamos, no presente trabalho, restringido o foco do nosso estudo ao modo
indicativo.

Para abordarmos o conceito de sistema verbal pautamo-nos da definicéo de sistema no
ambito da Linguistica, segundo a qual “Da-se também o nome de sistema a todo conjunto de
termos estreitamente correlacionados entre si no interior do sistema geral da lingua. Fala-se,
assim, do sistema do nimero em portugués (singular vs. plural), do sistema fonologico, do
sistema vocalico, etc.” (DUBOIS et. al., p. 560) (Grifos do autor)

Essa conceituacdo permite entender o sistema verbal como um conjunto de elementos

linguisticos interrelacionados e interdependentes, que interatuam e configuram os paradigmas

¥ No original: “De todas las palabras variables es, en espafiol, el verbo la que ofrece una mayor riqueza de
formas, pues, frente al nombre — sustantivo o adjetivo -, que presenta un maximo de cuatro, o al pronombre
personal, con treinta y una, la conjugacion, tal como se viene estableciendo tradicionalmente, esta integrada
nada menos que por Cerca de un centenar de formas. Ello determina que el verbo sea, precisamente, la ‘parte de
la oracion’ sin duda mas compleja desde el punto de vista morfologico, complejidad que entraiia dificultades
nada despreciables, tanto desde la perspectiva docente o del profesor, como discente o del alumno.”
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verbais de uma lingua. O nucleo, pois, desse sistema € o verbo e, como tal, demanda uma
reflexd@o particular sobre sua conceituacdo e caracterizacdo. De acordo Porto Dapena (1987), o
conceito de verbo pode ser abordado segundo trés pontos de vista: 0 semantico, o sintatico e o
morfologico.

Do ponto de vista semantico, o autor pontua que “o verbo caracteriza-se por indicar
agdes, processos, fendmenos, estados etc., [...]” (1987, p. 11-12)*° ou, segundo Masip (1999,
p. 68), pode ser definido como a “categoria gramatical que indica agdes, estados ou processos,
sejam reais ou imaginarios”®. Ja de acordo com Macambira (1987, p. 41), sob 0 aspecto
semantico verbo “é¢ a palavra que indica processo, isto €, aquilo que se passa, naturalmente
aquilo que se passa no tempo.” (Grifo do autor).

Do ponto de vista sintatico, de acordo com Porto Dapena (1987, p. 13) o verbo é
entendido como “[...] o centro de aten¢ao do predicado, o qual se encontra normalmente

782 Essg

integrado por um verbo com uma série de complementos ou adjacentes [...]
perspectiva sintatica confere ao verbo o papel nuclear na estrutura geral da oracdo. Conforme
o mesmo autor afirma, “o carater nuclear do verbo na unidade oracional se manifesta no fato
de que as peculiaridades estruturais desta sdo dadas na verdade pelas caracteristicas do
proprio verbo [...].”%* (1987, p. 14)

Do ponto de vista morfolégico, o mais aludido nas gramaticas, tanto em portugués
como em espanhol, o verbo é considerado, sem duvida, a classe de palavras mais rica e
variada, como o proprio Porto Dapena (1987, p. 14) destaca: “O aspecto sob o qual o verbo se
caracteriza mais nitidamente em espanhol, frente as demais classes de palavras, €
representado indubitavelmente pelo morfolégico [..]7.%* Isso se deve & caracterizacdo
morfolégica e a natureza eminentemente flexional do verbo, pois, segundo aponta Camara Jr.
(1970, p. 94), “o verbo € em portugués o vocabulo flexional, por exceléncia, dada a
complexidade e multiplicidade das suas flexdes.”

No espanhol, assim como no portugués, os morfemas gramaticais que constituem o
verbo se distribuem em duas categorias, uma de carater modo-temporal e outra de carater

nimero-pessoal:

% No original: “El verbo viene caracterizandose por indicar acciones, procesos, fenémenos, estados, etc.,[...].”
81 No original: “El verbo es la categoria gramatical que indica acciones, estados o procesos, ya sean reales o
imaginarios.”

82 No original: “[..] el centro de atencién del predicado, el cual se encuentra normalmente integrado por un
verbo con una serie de complementos o adyacentes; [...].”

8 No original: “El caracter nuclear del verbo en la unidad oracional se manifiesta en el hecho de que las
peculiaridades estructurales de ésta vienen en realidad dadas por las caracteristicas del propio verbo [...].”

% No original: “El aspecto bajo el que el verbo se caracteriza mds nitidamente en espaiiol frente a las deméas
categorias de palabras, viene representado indudablemente por el morfoldgico, [...].”
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Elementos estruturais do verbo: desinéncias e sufixos verbais — Ao radical
do verbo, que é o elemento que encerra o seu significado lexical, se juntam
as formas minimas chamadas desinéncias para constituir as flexdes do verbo,
indicadoras de pessoa e numero, de tempo e modo. (BECHARA, 2004, p.
233 — Grifos do autor).

O verbo espanhol consta de desinéncias constituidas, em suas formas
pessoais, por apenas dois morfemas gramaticais: um encarregado de
expressar modo, tempo e aspecto, e outro nimero e pessoa. Chamaremos 0
primeiro morfema de modo-temporal, e o segundo ndmero-pessoal.®®
(PORTO DAPENA, 1987, p. 17 — Grifos do autor)

Optamos por centrar nossas reflexdes em apenas uma dessas categorias, 0 modo, e nao
nos detemos de maneira isolada nas demais nem em elementos constitutivos que conformam
os paradigmas verbais como, por exemplo, a classificagdo em transitivos, intransitivos,
pronominais, auxiliares, unipessoais, impessoais, defectivos etc. Entendemos ser necessaria
tal delimitacdo porque, muito embora esses assuntos estejam interrelacionados entre si, a
complexidade e abrangéncia que envolve cada um deles assuntos exigem um nivel de
aprofundamento dificil de ser conciliado na configuracdo de uma Unica pesquisa com
caracteristicas tdo especificas como séo as das investigacdes doutorais.

Nos estudos sobre o sistema verbal tanto do portugués como do espanhol, a discussdo
sobre a definicdo de modo é vasta e nem sempre é consensual. Sendo assim, julgamos ser
pertinente, a seguir, tecer algumas consideracdes sobre 0 modo e sua relevancia no sistema

verbal dos dois idiomas.

3.2. O modo: conceito e importancia no sistema verbal.

Segundo Camara Jr. (1977, p.87)%, das categorias verbais que configuram o sistema
verbal do portugués — pessoa, numero, tempo, modo — estas duas Ultimas sdo de natureza
fundamentalmente verbal. J& as categorias de pessoa e numero tém a funcdo de indicar a
concordancia do verbo com o pronome (sujeito), ou seja, estdo mais atreladas ao sujeito da

acao (ou processo, fenbmeno ou estado) que a acdo em si. A articulagdo dos morfemas verbais

8 No original: “El verbo espafiol consta de desinencias constituidas, en sus formas personales, por tan solo dos
morfemas gramaticales: uno encargado de expresar el modo, tiempo y aspecto, y otro el nimero y la persona.
Llamaremos al primero morfema modo-temporal, y al segundo nimero-personal. ”

8 «J4 vimos que as nogdes gramaticais do verbo em portugués abrangem os dois morfemas flexionais de tempo e
modo de um lado, €, de outro lado, de pessoa e nimero. Também vimos que o segundo deles ndo é propriamente
verbal, pois serve para assinalar, apenas, na forma verbal, a pessoa pronominal do sujeito, entendido como o ser
de que parte o processo verbal.”
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das categorias de modo e tempo tem relagdo direta com a caracterizacdo do verbo e sua
esséncia.

Tendo em vista a complexidade que envolve o conceito de modo, seja em portugués,
seja em espanhol, e dado que nem sempre ha coincidéncia entre as definicdes propostas por
diferentes especialistas, para tratarmos dessa questdo — o0 conceito de modo — recorremos a
doze fontes bibliogréficas, sendo cinco da lingua portuguesa e sete da lingua espanhola,

especificadas nos quadros a seguir:

1. BECHARA, Evanildo. Moderna Gramatica Portuguesa. 372 Ed. rev. e ampl. 142
reimpr. Rio de Janeiro: Lucerna, 2004.

2. CAMARA JR., J. Mattoso. Dicionario de Linguistica e Gramatica. 24? ed.
Petropolis: Vozes, 2002.

3. CUNHA, C. e CINTRA, L. Nova gramética do portugués contemporaneo. 22
ed., Rio de Janeiro, Editora Nova Fronteira, 1985.

4. FARACO e MOURA. Gramatica. 112 Ed. S&o Paulo: Editora Atica, 1998.

5. LUFT, Celso Pedro. Moderna Gramatica Brasileira. 132 ed. (12.ed. 1974). Sao
Paulo: Globo, 1996.

Quadro 01: Fontes do portugués

1. BELLO, Andrés. Gramatica de la lengua castellana: destinada al uso de los
americanos. Madrid: Arco Libros, 1988.

2. DICCIONARIO SOPENA. Los quince mil verbos espafioles — su gramatica,
clasificaciéon y conjugacién. Barcelona: Editorial Ramén Sopena, 1984.

3. GOMIS, Pedro; SEGURA, Laura. Vademécum del verbo espafiol. Madrid: SGEL,
2008.

4. PORTO DAPENA, José Alvaro. Del indicativo al subjuntivo. Valores y usos de
los modos del verbo. Madrid: Arco Libros, 1991.

5. PORTO DAPENA, José Alvaro. El verbo y su conjugacion. Madrid: Arco Libros,
1987.

6. REAL ACADEMIA ESPANOLA. Diccionario de la lengua espafiola.. Madrid:
Espasa Calpe, 2001.

7. REAL ACADEMIA ESPANOLA. Esbozo de una nueva gramatica de la lengua
espafiola. Madrid: Espasa Calpe, 1996.

Quadro 2: Fontes do espanhol

Selecionamos estas fontes por serem obras de referéncia (destacamos BELLO e RAE
— gramdtica e dicionario, respectivamente) e de autores renomados, além de estarem
consolidadas no mercado, algumas de facil acesso, como €é o caso das gramaticas de Cunha e

Cintra, Faraco e Moura, Luft e Bechara. Consideramos, também, a especificidade do tema de
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pesquisa na selecdo dos dicionarios (CAMARA, 2002 e DICCIONARIO SOPENA, 1984), do
Vademecum e das obras de Porto Dapena.

A seguir, apresentamos as definicdes propostas pelas fontes em lingua portuguesa;
posteriormente, faremos mencdo as obras em lingua espanhola para, finalmente, tecermos
nossas consideracOes acerca das ideias defendidas pelos diferentes autores.

Faraco e Moura (1998, p. 325) definem modo como “a propriedade que tem o verbo
de indicar a atitude do falante em relagdao ao fato que comunica”. O modo, segundo Bechara
(2002, p. 213), “assinala a posi¢do do falante com respeito a relagdo entre a a¢do verbal e seu
agente ou fim, isto ¢, o que o falante pensa dessa relagdo”. Ja para Cunha e Cintra (1985,
p.368), “chamam-se modos as diferentes formas que toma o verbo para indicar a atitude (de
certeza, de duvida, de suposicdo, de mando, etc.) da pessoa que fala em relacdo ao fato que
enuncia.”, ou seja, ha uma aproximacao a proposta defendida por Faraco e Moura (1998) e
muito préxima, também, a apresentada por Mattoso Camara (2002, p. 169): “propriedade que
tem a forma verbal de designar a nossa atitude psiquica em face do fato que exprimimos”. Na
mesma linha situa-se Luft (1996, p. 129), quem considera que “os modos expressam a ‘atitude
do sujeito que fala, em face do processo verbal’(Marouzeau, LTL, s.v. Mode).”

Referindo-nos as fontes bibliograficas da lingua espanhola, comegamos por Andrés
Bello. O autor define modo como “inflexdes do verbo provenientes da influéncia ou regéncia
de um termo ou frase ao qual esteja ou possa estar subordinado”. (BELLO, 1988, p. 359).%’

O Dicionario Sopena (1984) faz mencdo a trés fontes diferentes para tratar da
conceituacdo de modo: Andrés Bello, Kihner-Stegmann e Real Academia Espafiola. A
Gramética da Real Academia Espafiola define modo como “cada uma das diferentes
maneiras de expressar o significado do verbo” (apud DICCIONARIO SOPENA, 1984, p.
146)%. Ja para Kiihner-Stegmann, “os modos indicam a relagdo na qual um pensamento que
manifestamos se encontra com a concepcdo intelectual ou a vontade do que fala” (apud
DICCIONARIO SOPENA, 1984, p. 147)%. Segundo este dicionario, esta definicdo esta mais
bem expressada e corresponde mais a realidade que a definicdo proposta pela Real Academia
Espafiola.

A Real Academia Espafiola apresenta a definicdo de modo em seu dicionario e em sua

gramatica. No Dicionario RAE (2001, p. 1520) o modo ¢ definido como “categoria gramatical

8 No original: “Llamanse MODOS las inflexiones del verbo en cuanto provienen de la influencia o régimen de
una palabra o frase a que esté o pueda estar subordinado.”

% No original: “Cada una de las distintas maneras generales de expresar la significacién del verbo.”

% No original: “[...] los modos indican la relacién en que un pensamiento que manifestamos se encuentra con la
concepcion intelectual o la voluntad del que habla. Esto estd mejor expresado, y corresponde mas a la realidad
que la afirmacion de la Academia.”
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do verbo expressada mediante flex&o, que manifesta a atitude do falante quanto ao enunciado
ou a dependéncia de algumas classes de subordinago.”*

A Gramatica da RAE (1996, p.454), por sua vez, propde o seguinte conceito: “Entre os
meios gramaticais que denotam a atitude do falante com respeito ao que se diz, encontram-se
as formas de conjugacao conhecidas por antonomasia pelo nome tradicional de modos.”*

Gomis e Segura (1998, p. 52) definem modo como “acidente gramatical por meio do
qual o falante expressa se considera a acdo do verbo como algo real (modo indicativo), como
algo hipotético (modo subjuntivo), ou como uma ordem (modo imperativo)”®.

Como antecipamos e como ilustramos pelos fragmentos anteriores, 0s conceitos
propostos ndo sdo consensuais e 0 entendimento que os autores tém oscila entre a ideia de

modo como:

v’ categoria gramatical que expressa a atitude do falante com relacdo a acéo
verbal: Faraco e Moura, Bechara, Cunha e Cintra, Dicionério de Linguistica,
Real Academia Espafiola (Dicionario e Gramatica), Gomis e Segura;

v’ categoria gramatical que expressa a dependéncia de um elemento (termo, frase)
ao qual o verbo esteja subordinado: Bello, Dicionério Sopena e Real Academia
(Dicionario).

Essa constatacdo é corroborada por Porto Dapena (1991, p. 11), que afirma nao haver
unanimidade entre os gramaticos sobre quantos sdo e quais sdo 0s modos verbais e que ha
uma disparidade de concepcBes com relagdo ao modo.*® Este autor postula as definicées de
modo segundo duas perspectivas:

1. Perspectiva semantica - critério de ordem semantica, logico-semantica ou

pragmatica.

% No original: “Categoria gramatical del verbo expresada mediante flexién, que manifiesta la actitud del
hablante hacia lo enunciado o la dependencia de algunas clases de subordinacion.”

' No original: “Entre lo medios gramaticales que denotan la actitud del hablante respecto a lo que se dice, se
encuentran las formas de la conjugacion conocidas por antonomasia con el nombre tradicional de modos. ”

% No original: “Es el accidente gramatical por el que el hablante expresa si considera la accién del verbo como
algo real (modo indicativo), como algo hipotético (modo subjuntivo), o como una orden (modo imperativo).”

%3 «[...] no existe unanimidad entre los gramaticos en torno a cuantos y cuales sean los modos verbales [...] Esa
falta de acuerdo se debe, como es natural, a una disparidad de concepciones en torno al modo. [...]
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2. Perspectiva formal ou sintatica - critério de ordem formal ou sintatica, sem
referéncia ao significado, mas, sim, a aspectos sintaticos. (PORTO DAPENA, 1991,
p. 12)*

Com base nesses critérios, Porto Dapena (1991, p. 12) propGe trés conceitos de modo:
a) como tipo de comunicacdo estabelecida entre o falante e o ouvinte, b) como atitude do
falante frente a acdo ou processo verbal, e, finalmente, ¢) como resultado da regéncia exercida
por uma palavra expressa ou tacita do contexto.”*

O conceito “a” — modo enquanto tipo de comunicacao estabelecida entre o falante e o
ouvinte — remete a questdo da modalidade oracional. Nessa perspectiva, 0 modo € marcado
por essa modalidade e, nesse caso, estdo implicadas as nogdes classificatorias de oracdes

afirmativas e interrogativas, entre outras. Para esse autor:

Com referéncia ao primeiro critério, o modo vem sendo entendido como
expressdo ou marca de modalidade oracional [...] a modalidade ou modus
corresponde ao que Coseriu chama de significado <6ntico>, ou seja, aquilo
por meio do qual uma mesma oragdo pode apresentar-se como afirmativa ou
enunciativa, interrogativa ou hipotética. (PORTO DAPENA, 1991, p. 13)%*

Quanto ao conceito “b” — modo enquanto atitude do falante frente a acdo ou processo
verbal — ou seja, como sinalizador da maneira pela qual o sujeito interpreta a acéo realizada,
Porto Dapena (1991, p. 23) afirma que ¢ a concep¢do mais aceita: “A concepcao, finalmente,
de modo como reflexo da atitude ou postura que o falante adota frente a acdo ou processo
indicado pelo verbo é sem ddvida a mais estendida e amplamente aceita pelos gramaticos.”®’

O conceito “c” — modo enquanto resultado da regéncia exercida por uma palavra
expressa ou tacita do contexto — é o defendido por Bello, para quem os modos seriam as
inflexfes das quais o verbo é o objeto por influéncia de alguma palavra implicita ou explicita

do contexto:

% No original: “El modo verbal, del que indicativo y subjuntivo serian los mas tipicos y representativos, se ha
intentado definir desde diversos criterios, unas veces — las mas — de orden sematico, ldgico-semantico o, si se
prefiere, pragmatico, y otras puramente formales o sintagmaéticas, esto es, sin referencia alguna al significado o
contenido conceptual y si, en cambio, al aspecto sintactico.”

% No original: “a) como tipo de comunicacion establecida entre el hablante y el oyente. b) como actitud del
hablante frente a la accién o proceso verbal, y, finalmente, ¢) como resultado del régimen ejercido por una
palabra expresa o tdcita del contexto.”

% No original: “Con referencia al primer criterio, el modo viene entendiéndose como expresién o marca de
modalidad oracional [...] la modalidad o modus viene a corresponderse con lo que Coseriu llama significado
<oéntico>, es decir, sera aquello por lo que una misma oracién puede presentarse como aseverativa o
enunciativa, interrogativa o yusiva.”

% No original: “La concepcion, finalmente, del modo como reflejo de la actitud o postura que el hablante adopta
ante la accién o proceso indicado por el verbo es sin duda la més extendida y ampliamente aceptada por los
gramaticos.”
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O modo do ponto de vista da regéncia: esta caracteristica serve exatamente
para estabelecer uma relagdo com outro ponto de vista na concep¢do do
modo verbal, preconizada dentro da tradicdo gramatical por A. Bello,
segundo o qual os modos seriam as inflexGes das quais o verbo é objeto, por
influéncia de alguma palavra, expressada ou tacita, do contexto. Dito de
outra maneira, as diferencas modais seriam produto exclusivo da regéncia
[...]. (PORTO DAPENA, 1991, p. 17)®

Outro aspecto relevante € o fato de que, de acordo com a concepcdo de modo como
resultado da regéncia, o uso das formas modais é governado pela presenca de um verbo
regente ou principal, expresso ou implicito: dizer, declarar, afirmar — Indicativo; desejar,
duvidar — Subjuntivo.

N&o temos o0 objetivo aqui de esgotar a discussdo acerca das concepcdes de modo que
vigoram no universo dos estudos linguisticos sobre o assunto, mesmo porque, o proprio Porto
Dapena (1991, p. 12) afirma que “enquanto alguns estabelecem a distingdo modal em t&o
somente um destes trés pontos de vista ou critérios, outros defendem a utilizacao de dois deles
e até dos trés juntos”gg.

Por meio dessa breve explanacéo sobre as diferentes possibilidades de interpretacéo da
questdo, tivemos como foco apresentar subsidios para justificar nosso entendimento de modo.
Sendo assim, optamos por considerar a concep¢do mais aceita pelos gramaticos, de acordo
com o conceito “b” proposto por Porto Dapena, ou seja, entendemos modo como a atitude do
falante frente a acdo ou processo verbal, como indicador da maneira pela qual o sujeito
interpreta a acdo expressada pelo verbo. Nosso foco se centrard, portanto, nas abordagens
mais tradicionais da questdo, no conceito de oposicdo modal no cumprimento das acdes (real
versus irreal — objetividade versus subjetividade), conforme aponta Porto Dapena (1991, p.

24):

No caso do modo, para alguns, o enfoque faria referéncia aos graus de
verificagdo ou cumprimento, e entdo se fala, por exemplo, de oposi¢des
modais baseadas nos parametros realidade/irrealidade, enquanto outros
preferem enfatizar o grau de subjetividade, opondo as formas modais do
verbo em termos de objetividade/subjetividade, ou finalmente, de acordo
com outros, a visdo do falante estaria relacionada ao grau de realizacdo do

% No original: “El modo desde el punto de vista de la reccién: precisamente esta caracteristica nos sirve para
enlazar con otro punto de vista en la concepcion del modo verbal, preconizada dentro de nuestra tradicion
gramatical por A. Bello, segln quien los modos serian las inflexiones de que es objeto un verbo por influjo de
alguna palabra, expresa o tacita, del contexto. Dicho de otra manera, las diferencias modales serian producto
exclusivo del régimen, [...].”

% No original: “[...] mientras unos basan la distincién modal en tan sélo uno de estos tres puntos de vista 0
criterios, otros abogan por la utilizacidn de dos y hasta de los tres juntos.”
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tempo verbal, surgindo assim os parametros atual/ndo-atual, possivel ou
potencial/impossivel etc.’®

Segundo, ainda, Porto Dapena (1987, p. 50), o que determina a escolha do modo
verbal ndo é o tipo de comunicagdo, mas sim a atitude do falante, que condiciona, em dltima
instancia, o tipo de comunicagéo estabelecida.*™

Quanto a classificacdo dos modos verbais, consideramos trés: modo indicativo, modo
subjuntivo e modo imperativo. Conforme mencionamos no inicio deste capitulo, nas secdes
seguintes discorreremos sobre a configuracdo de um dos modos verbais em questdo: o

indicativo, primeiramente do portugués e em seguida do espanhol.

3.3. O modo indicativo: conceito, descricdo e relevancia dos paradigmas verbais do

portugués e do espanhol.

Sendo o indicativo 0 ponto de partida de nossa pesquisa, faz-se necessario olharmos
mais detidamente para aquelas questbes que configuram sua abrangéncia e importancia no
sistema verbal do portugués e do espanhol. Passamos a discorrer, a seguir, sobre esses pontos
que, basicamente, fazem referéncia a sua conceituacao, caracterizacdo e relevancia.

O indicativo, assim como o subjuntivo e o imperativo, € um modo verbal tanto no
portugués e como no espanhol. Para tratar de seu conceito apresentamos cinco definicbes
(MASIP, 1999; GOMIS e SEGURA, 2008; DICCIONARIO SOPENA, 1984; CUNHA e
CINTRA, 1985 e LUFT, 1996) segundo as quais o indicativo:

v [...] € o modo da realidade objetiva, espacial e temporal. Refere-se a acgdes,
estados ou processos ocorridos em algum momento do passado, que acontecem no
presente ou que ocorrerdo no futuro. E o campo da memoria, da referéncia, da
previsdo. (MASIP, 1999, p. 68)

v Enuncia a ac¢do do verbo como algo real, como algo certo e objetivo. (GOMIS
e SEGURA, 2008, p. 52)

190 Njo original: “En el caso del modo el enfoque se referiria segtin unos al grado de verificacién o cumplimiento,
y entonces se habla, por ejemplo, de oposiciones modales basadas en los rasgos realidad/irrealidad, mientras
que otros prefieren centrarlo en grado de subjetividad, oponiendo entonces las formas modales del verbo en
términos de objetividad/subjetividad, o finalmente, segin otros, la vision del hablante se referiria al grado de
realizacion del tiempo verbal, surgiendo asi los rasgos actual/inactual, posible o potencial/imposible, etc.”

101 «| o que propiamente determina la eleccién del modo verbal no es tanto el tipo de comunicacién como, mas
bien, la actitud del hablante, que es la que en definitiva condiciona a su vez ese tipo de comunicacion.”
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v [...] ¢ um dos modos do verbo, que expressa o fato verbal como real e objetivo,
ou seja, 0 julgamento assertério. (DICCIONARIO SOPENA, 1984, p. 113)'%

v exprime, “em geral, uma agdo ou um estado considerados na sua realidade ou
na sua certeza, quer em referéncia ao presente, quer ao passado ou ao futuro. E,
fundamentalmente, o modo da oragdo principal.” (CUNHA e CINTRA, 1985, p. 436)
v enuncia pura e simplesmente o processo; € o modo da realidade, da
informacdo. (LUFT, 1996, p. 129)

Como se V&, ndo ha muita variacao de sentido e existe consenso nas defini¢cbes no que
se refere ao fato de que o indicativo expressa acdes reais e objetivas. Essa perspectiva é a que
predomina nos estudos e compéndios gramaticais em geral. Para 0 nosso estudo,
consideramos mais abrangente as defini¢cGes apresentadas por Masip (1999, p. 68) e por
Cunha e Cintra (1985, p. 436), que mencionam 0s ambitos espaciais e temporais da realidade
e fazem referéncia ao aspecto temporal das acgoes.

Conforme mencionamos no inicio desse capitulo, nosso recorte de pesquisa limita-se a
questdes referentes ao nivel morfoldgico do modo indicativo e sua importancia na formacao
dos tempos verbais porque entendemos que as deficiéncias de aprendizagem quanto a essas
questdes podem acarretar desdobramentos comprometedores no desenvolvimento do aluno no
momento de aprender novos paradigmas verbais.

Quanto a classificacdo de seus tempos verbais, em relacdo ao subjuntivo e imperativo,
o indicativo é o modo que apresenta o maior niimero deles, sejam simples ou compostos.'®® O
portugués possui dez tempos, seis simples e quatro compostos; o espanhol também possui dez
tempos, cinco simples e cinco compostos. Esses tempos verbais s&o tratados mais
especificamente nos topicos subsequentes, mas, a titulo ilustrativo, explicitamo-los nos

quadros a seguir*®*:

192 No original: “El indicativo es el modo de la realidad objetiva, espacial y temporal. Refiere acciones, estados
0 procesos ocurridos en algin momento del pasado, que suceden en el presente o que ocurriran en el futuro. Es
el campo de la memoria, la referencia, la prevision.” (MASIP, 1999, p. 68) “Enuncia la accion del verbo como
algo real, como algo cierto y objetivo.” (GOMIS e SEGURA, 2008, p. 52) “Indicativo: es uno de los modos del
verbo, que expresa el hecho verbal como real y objetivo, o sea, el juicio asertorio.” (DICCIONARIO SOPENA,
1984, p. 113)

103 «Sin duda por ser el indicativo el modo de la realidad, es el mds rico en tiempos [...].” (DICCIONARIO
SOPENA, 1984, p. 114).

104 No que se refere aos nomes dos tempos verbais, optamos por utilizar a nomenclatura indicada pela RAE
(1996, p. 262-263): Tempos simples: Presente, Pretérito Imperfecto, Pretérito Perfecto Simple, Futuro e
Condicional. Tempos compostos: Pretérito Perfecto Compuesto, Pretérito Pluscuamperfecto, Pretérito Anterior,
Futuro Perfecto e Condicional Perfecto.
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Portugués 1. Presente, 2. Pretérito Imperfeito, 3. Pretérito Perfeito
6 tempos Simples, 4. Pretérito Mais-que-perfeito Simples, 5. Futuro do
Presente Simples, 6. Futuro do Pretérito Simples
Espanhol 1. Presente, 2. Pretérito Imperfeito, 3. Pretérito Perfeito
5 tempos simples, 4. Futuro, 5. Condicional

Quadro 03 - Modo indicativo do portugués e do espanhol — tempos simples

Portugués 1. Pretérito Perfeito Composto, 2. Pretérito Mais-que-

4 tempos perfeito Composto, 3. Futuro do Presente Composto, 4.
Futuro do Pretérito Composto.

Espanhol 1.  Pretérito  Perfeito  Composto, 2.  Pretérito

5 tempos Pluscuamperfecto, 3. Pretérito Anterior, 4. Futuro Perfeito,
5. Condicional Perfeito.

Quadro 04 - Modo indicativo do portugués e do espanhol — tempos compostos

Tanto no portugués como no espanhol existem tempos verbais que derivam de outros
tempos e formas verbais. No portugués, ha tempos primitivos e derivados e dos 3 tempos
primitivos, 2 sdo do modo indicativo: “Quanto a formagdo, 0s tempos podem ser primitivos e
derivados. Sdo considerados primitivos 0s seguintes tempos: o presente do indicativo, 0
pretérito perfeito do indicativo e o infinitivo pessoal. Os outros tempos sdo derivados desses
tempos primitivos.” (FARACO e MOURA, 1998, p. 335).

No espanhol, além de originar-se do radical do verbo, os tempos verbais podem
derivar do infinitivo e da 3% pessoa do plural do pretérito perfeito simples do indicativo,

conforme afirma Gonzalez Hermoso (1997, p. 12-13):

Formacdao dos tempos simples:

- com o radical do verbo: presentes (indicativo, subjuntivo, imperativo),
imperfeito do indicativo, pretérito indefinido ou pretérito perfeito simples,
gerdndio e participio

- com o infinitivo: futuro de indicativo e condicional.

- com a 32 pers. pl. pret. indef. (tirando a terminagdo —ron): imperfeito e
futuro do subjuntivo. **®

Além de ser o modo verbal que possui a maior quantidade de tempos nos dois idiomas,
h& coincidéncias entre as irregularidades dos tempos do indicativo com os tempos do

subjuntivo.

195 No original: “FORMACION DE LOS TIEMPOS SIMPLES: - con el radical del verbo: presentes (indicativo,
subjuntivo, imperativo), imperfecto de indicativo, pretérito indefinido o pretérito perfecto simple, gerundio y
participio; - con el infinitivo: futuro de indicativo y condicional; - con la 3? pers. pl. pret. indef. (quitando la
terminacion —ron): imperfecto y futuro de subjuntivo.”
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Masip (1999) '° assim discorre sobre os paradigmas do presente, do pretérito e do

futuro de ambos os idiomas:

Presente: “No presente de subjuntivo, a maioria dos verbos conservam as
irregularidades do indicativo [...] Curiosamente, a primeira ¢ a Segunda
pessoa do plural de ambos tempos coincidem nas duas linguas [...]"*"
(MASIP, 1999, p. 58)

Pretérito: “A conjugacdo dos pretéritos apresenta bastantes variagdes nas
duas linguas. A base léxica das irregularidades dos passados é o presente ou
0 pretérito perfeito/indefinido de indicativo.”**® (MASIP, 1999, p. 63)
Futuros e condicionais: Ha ““[...] algumas irregularidades nos futuros do
indicativo, que se repetem nos condicionais espanhdis, os futuros do
pretérito portugueses.”®® (MASIP, 1999, p. 65)

Julgamos que esses paradigmas confirmam a relevancia e importancia do indicativo no
sistema verbal do portugués e do espanhol e na configuracdo das irregularidades verbais,
posto que as que se apresentam neste modo se repetem no subjuntivo e no imperativo, tanto

em portugués quanto em espanhol.

3.4.- Conjugacao regular e irregular do modo indicativo do portugués e do espanhol:

aspectos convergentes e divergentes.

Para procedermos a andlise contrastiva sobre aspectos morfoldgicos especificos do
modo indicativo do portugués e do espanhol passamos a tratar, a seguir, do primeiro
procedimento da metodologia que estabelecemos: descricdo e comparacdo, em nivel
morfolégico, dos tempos simples e compostos do modo indicativo dos dois idiomas.

A categoria verbal ‘tempo’ é formada por trés tempos basicos — 0 presente, 0 pretérito

e o futuro™, sendo que “o pretérito e o futuro admitem subdivisdes, o que ndo ocorre com o

198 Sopre as irregularidades do presente Masip pontua que: 1. “Algunos verbos cuya vocal tematica o radical es —
e cambian esta vocal por —i en las personas del singular y en la tercera del plural del presente de indicativo, en
presente de subjuntivo la vocal —i aparece en todas las personas.” (MASIP, 1999, p. 60) 2. “Ocurre lo mismo
con los verbos terminados en: huir (en las personas del singular y en la tercera del plural del presente de
indicativo), acer, ecer, ocer, ucir en la 12 persona del singular del presente de indicativo en presente de
subjuntivo el cambio aparece en todas las personas).” (MASIP, 1999, p. 60-61) 3. “Algunos verbos tienen
irregularidades especiales. Todas las personas del presente del subjuntivo siguen normalmente la irregularidad
de la primera persona del singular del presente de indicativo en ambas las lenguas.” (MASIP, 1999, p. 62)

97 No original: “En presente de subjuntivo, la mayoria de verbos conservan las irregularidades del indicativo
[...] Curiosamente, la primera y la segunda persona del plural de ambos tiempos coinciden en las dos lenguas
[.]".

1% No original: “La conjugacion de los pretéritos presenta bastantes variaciones en las dos lenguas. La base
Iéxica de las irregularidades de los pasados es el presente o el pretérito perfecto/indefinido de indicativo.”

19 No original: “/...] algunas irregularidades en los futuros del indicativo, que se repiten en los condicionales
espafoles, los futuros del pretérito portugueses.”
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presente.” (FARACO e MOURA, 1998, p. 326) Dessa configuracdo resultam os tempos

verbais simples que, no modo indicativo da lingua portuguesa, séo seis:

a) Presente — em referéncia a fatos que se passam ou se estendem ao
momento em que falamos: eu canto;

b) Pretérito — em referéncia a fatos anteriores ao momento em que falamos e
subdividido em imperfeito, perfeito e mais-que-perfeito: cantava
(imperfeito), cantei (perfeito) e cantara (mais-que-perfeito)

¢) Futuro — em referéncia a fatos ainda ndo realizados e subdividido em
futuro do presente e futuro do pretérito: cantarei (futuro do presente) e
cantaria (futuro do pretérito) (BECHARA, 2004, p. 221 - Grifos do autor)

E na lingua espanhola séo cinco:

De um modo geral o tempo pode se referir a0 momento em que se fala
(presente), a um momento anterior (passado) ou a um momento posterior
(futuro). [...] Os tempos do modo indicativo sdo: a) tempos simples:
presente, pretérito imperfeito, pretérito indefinido™, futuro imperfeito e
condicional simples. (GOMIS e SEGURA, 2008, p. 61 e 63)**?

Com relacdo aos tempos verbais compostos, na lingua portuguesa sdo quatro —
pretérito perfeito composto, pretérito mais-que-perfeito composto, futuro do presente
composto e futuro do pretérito composto — e sdo “formados pelos verbos auxiliares ter ou
haver, seguidos do participio do verbo que se quer conjugar, chamado de principal”
(FARACO & MOURA, 1998, p. 340).

Na lingua espanhola, sdo cinco - pretérito perfeito composto, pretérito
pluscuamperfecto, pretérito anterior, futuro perfeito e condicional composto — e, sobre o
assunto. A seguir, passamos a descrever e contrastar, pois, 0s tempos simples dos dois
idiomas.

Os verbos regulares s&o a maioria nos sistemas verbais de espanhol e do portugués.™
Segundo Bechara (2004, p. 225), “diz-se que um verbo é regular quando se apresenta de
acordo com o modelo de sua conjugacao: cantar, vender, partir. No verbo regular também o
radical ndo varia.” Considerando essa caracterizagdo, para conjugar um verbo regular o

procedimento € extrair a marca da conjugacao, que em portugués e em espanhol sdo trés, -ar,

10 «| s tiempos son, esencialmente, presente, pasado y futuro, pero, por ejemplo, para referirnos al pasado
tenemos varios tiempos con nombres diferentes.” (GONZALEZ HERMOSO, 1997, p. 10)

111 Esclarecemos que este autor utiliza nomenclaturas diferentes das indicadas na Gramatica da RAE.

12 No original: “A grandes rasgos, el tiempo puede referirse al momento en que se habla (presente), a un
momento anterior (pasado) o a un momento posterior (futuro). [...] Los tiempos del modo indicativo son: a)
tiempos simples: el presente, el pretérito imperfecto, el pretérito indefinido, el futuro imperfecto y el condicional
simple.”

113 «vamos a ocuparnos Gnicamente de la conjugacion regular — asi llamada, segin queda dicho, por
corresponder a la inmensa mayoria de los verbos, los denominados por ello verbos regulares [...].” (PORTO
DAPENA, 1987, p. 61)
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-er, —ir'*, e acrescentar as desinéncias ou terminacdes'® que configuram o modelo das

respectivas conjugacdes.

Apresentamos, a titulo ilustrativo, quadros contrastivos das conjugacfes dos tempos
simples do modo indicativo — verbos regulares — do portugués e do espanhol, seguidos de
breves comentarios. Ressaltamos que, conforme explicitado anteriormente, detemo-nos em
aspectos referentes a formacdo dos tempos verbais, em nivel, portanto, morfol6gico e ndo nos

remetemos a questdes dos niveis sinttico e semantico.*°

MODO INDICATIVO

PORTUGUES ESPANHOL
1. Presente: canto 1. Presente: canto
2. Pretérito Imperfeito: cantava 2. Pretérito Imperfeito: cantaba
3. Pretérito Perfeito Simples: canteli 3. Pretérito Perfeito Simples: canté
4. Pretérito Mais-que-perfeito Simples: -
cantara
5. Futuro do Presente Simples: cantarei 4. Futuro: cantaré
6. Futuro do Pretérito Simples: cantaria 5. Condicional: cantaria

Quadro 05 - Sintese contrastiva dos tempos simples do indicativo do portugués e do

espanhol
MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL
PRESENTE PRESENTE
18 28 3 18 28 32
conjugacdo | conjugacdo | conjugagdo | conjugacdo | conjugagdo | conjugacdo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
-0 -0 -0 -0 -0 -0
-as -es -es -as -es -es
-a -e -e -a -e -e
-amos -emos -imos -amos -emos -imos
-ais -eis -is -ais -€is -is
-am -em -em -an -en -en

Quadro 06 — Desinéncias do presente do indicativo do portugués e do espanhol

14 «E] portugués y el espafiol tienen tres conjugaciones:

- la primera est4 compuesta por los verbos con vocal temética a: cantar, amar, compratr.....

- la segunda, por los verbos con vocal tematica e: beber, correr, comer....

- la tercera, por los verbos con vocal temdtica i: partir, subir, ir....” (MASIP, 1999, p. 68)

115 «Desinencias. Llamanse también terminaciones, y son las letras que se agregan a la radical o elemento
principal de la palabra [...]” (DICCIONARIO SOPENA, 1984, p. 77).

“Desinéncia. Chama-se desinéncia o afixo que se apresenta no final de um substantivo, de um pronome ou de um
adjetivo (desinéncias causais) ou no final de um verbo (desinéncias pessoais) para constituir com a raiz,
eventualmente provida de um elemento tematico, uma forma flexionada.” (DUBOIS et.al., 1993, p. 178)

16 Todos os quadros contrastivos dos tempos compostos baseiam-se em Masip (1999, p. 53 a 55).
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As desinéncias do presente de indicativo dos dois idiomas praticamente coincidem. Ha

somente uma divergéncia em relacdo a acentuacao ortografica na 22 pessoa do plural, além da

(13 2

€C_ 9

grafia com “m” em portugués e “n” em espanhol, na 3* pessoa do plural.
MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL

PRETERITO IMPERFEITO PRETERITO IMPERFECTO

12 28 32 12 28 3
conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo conjugacdo | conjugacao

-AR -ER -IR -AR -ER -IR

-ava** -ia -ia -aba** -ia -ia
-avas** -ias -ias -abas** -jas -jas
-ava** -ia -ia -aba** -ia -ia
-avamos** -iamos -jamos -abamos** -famos -famos
-aveis*/** -feis* -feis* -abais*/** -fais* -fais*
-avam** -iam -iam -aban** -fan -fan

Quadro 07 — Desinéncias do pretérito imperfeito do indicativo do portugués e do

pretérito imperfecto do espanhol

As conjugacdes do pretérito imperfeito dos dois idiomas, além de apresentarem

divergéncias no que se refere a acentuacdo ortografica, apresentam, também, diferencas

ortograficas relacionadas as terminagdes:

1) * os morfemas flexivos de pessoa em espanhol se mantém iguais em todas as

pessoas (a), em portugués ha a troca de (a) por (€) na 22 pessoa do plural em todas as

conjugacdes;

2) ** ha oposicao (v) portugués e (b) espanhol na 12 conjugacao.

MODO INDICATIVO

PORTUGUES ESPANHOL
PRETERITO PERFEITO SIMPLES PRETERITO PERFECTO SIMPLE
18 28 3@ 18 28 32
conjugacéo conjugacéo conjugacéo conjugagéo conjugacéo conjugacéo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
-ei* -i -i -6* -i -i
-aste -este -iste -aste -iste -iste
-ou* -eu*/** -iu*/** -0* -i6** -i6**
-amos -emos -imos -amos -imos -imos
astes**/**** estes**/**** Istes**/**** aste | S***/**** |Ste | S***/**** | Ste | s***/****
_aram***** _eram**/*** _iram**/*** - aron***** _ieron**/*** _ieron**/***

Quadro 08 — Desinéncias do pretérito perfeito simples e pretérito perfecto simple do
portugués e do espanhol
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As conjugacles do pretérito perfeito simples dos dois idiomas apresentam diferencgas
ortogréficas relacionadas as terminagcdes de praticamente todas as pessoas. Assim, 0S

simbolos incluidos apos as desinéncias, indicam que:

1) * em portugués, hé ditongos nos morfemas flexivos na 12 e 32 pessoas do singular
em verbos da 12 conjugacéo, fato que ndo ocorre em espanhol;

2) ** em portugués os ditongos da 32 pessoa do singular sdo diferentes em cada
conjugacdo; em espanhol, além da inexisténcia de ditongo na 3? pessoa do singular
da 12 conjugacéo, os ditongos da 22 e 32 conjugacgdes se mantém iguais;

3) *** em espanhol, ha ditongos na 22 e 32 pessoa do plural;

4) **** em portugués, as terminacdes da segunda pessoa do plural sdo diferentes nas
trés conjugacdes; em espanhol, se mantém iguais as terminacdes da 2% e 3?
conjugacoes.

5) ***** h3 uma divergéncia em relacdo a grafia com “a” da terminagao da 3* pessoa

€ %

do plural em portugués e a grafia com “o” em espanhol.

MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL
PRETERITO MAIS-QUE-PERFEITO -
SIMPLES
12 22 3 12 22 3?
conjugacdo | conjugacdo | conjugagdo | conjugacdo | conjugagdo | conjugacéo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
-ara -era -ira - - -
-aras -eras -iras - - -
-ara -era -ira - - -
-aramos -éramos -iramos - - -
-areis -éreis -ireis - - -
-aram -eram -iram - - -

Quadro 09 — Desinéncias do pretérito mais-que-perfeito do indicativo do portugués

Como se V&, quanto a sua formacao, ndo ha um tempo simples do modo indicativo da
lingua espanhola que tenha equivaléncia com o tempo simples pretérito mais-que-perfeito do
indicativo da lingua portuguesa. Entretanto, sua conjugacdo coincide bastante com outro
tempo verbal do espanhol: o pretérito imperfeito do subjuntivo, embora do ponto de vista
sintatico-semantico, o pretérito mais-que-perfeito simples encontre equivaléncia com o tempo
composto do indicativo do espanhol pretérito pluscuamperfecto. Assim, é possivel estabelecer

correspondéncia entre ambos, como ilustrado no seguinte exemplo: O médico avisara a
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familia sobre os problemas de satde do paciente (portugués) / ElI médico habia avisado a la
familia sobre los problemas de salud del paciente (espanhol).

O pretérito mais-que-perfeito simples do portugués estd em desuso na linguagem
coloquial, restringindo-se seu emprego, assim, a textos literarios ou de carater mais formal e,
em seu lugar, prefere-se usar o pretérito mais-que-perfeito composto do indicativo — tinha

cantado (ver quadro 14, mais adiante)™"’.

MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL
FUTURO DO PRESENTE SIMPLES FUTURO
12 28 3@ 18 28 32
conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo

-AR -ER -IR -AR -ER -IR

-ei* -ei* -ei* -e* -e* -6*

-4s -4s -4 -4s -4s -4

-4 -4 -4 -4 -4 -4
-emos -emos -emos -emos -emos -emos

-8is -€is -éis -€is -€is -6is

-80 -do -a0 -an -an -an

Quadro 10 — Desinéncias do futuro do presente simples e do futuro do indicativo do
portugués e do espanhol
As conjugacOes do futuro do presente simples do portugués e do futuro do espanhol
praticamente coincidem e as mesmas terminacfes sdo usadas nas trés conjugacdes de cada
idioma respectivamente. Ha somente a manutencao de ditongos na 12 pessoa do singular na
lingua portuguesa, fato que ndo ocorre na lingua espanhola.
1) * manutencdo de ditongos na 12 pessoa do singular na lingua portuguesa, fato que

ndo ocorre na lingua espanhola.

MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL
FUTURO DO PRETERITO SIMPLES CONDICIONAL
12 28 3 12 28 3
conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
-ia -ia -ia -ia -ia -ia
-ias -ias -ias -ias -ias -ias
-ia -ia -ia -ia -ia -ia
-iamos -iamos -iamos -famos -famos -iamos
-jeis* -jeis* -jeis* -fais™ -fais™ -fais™
-iam -iam -iam -fan -fan -fan

17 Na linguagem coloquial prefere-se a forma composta:
- Quando eu entrei na sala o professora ja entrara. (forma simples)
- Quando eu entrei na sala o professor ja tinha entrado. (forma composta) (FARACO & MOURA, 1998, p. 346)
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Quadro 11 — Desinéncias do futuro do pretérito simples e do condicional do indicativo
do portugués e do espanhol
As conjugacdes do futuro do pretérito do portugués e do condicional do espanhol

praticamente coincidem em todas as pessoas. SO ocorre um fendmeno similar ao constatado
no pretérito imperfeito:

1) * divergéncia relacionada aos morfemas flexivos de pessoa na 22 pessoa do plural
que em espanhol mantém (a) em todas as conjugacdes e em portugués nao: ha
mudanca de (a) por (e) na 22 pessoa do plural em todas elas.

Passamos a discorrer, a seguir, sobre os tempos simples do modo indicativo — verbos
irregulares. Por ndo ser o objeto de estudo principal desta investigacao, devido a amplitude
do tema e as limitagcBes da pesquisa, esclarecemos que ndo temos como objetivo esgotar o
assunto referente aos paradigmas verbais irregulares da lingua portuguesa e da lingua
espanhola, nem tratar da descricdo e caracterizacdo dos modelos de conjugacédo irregular dos
dois idiomas. Dada a complexidade da questdo, consideramos ser pertinente priorizar
aqueles aspectos relacionados ao conceito de verbo irregular e suas implicagoes.

Segundo Bechara (2004, p. 225), verbo irregular é aquele “que, em algumas formas,
apresenta modificacdo no radical ou na flexdo, afastando-se do modelo de conjugacdo a que
pertence [...]”. Gomis e Segura (2008, p. 19) definem os verbos irregulares como aqueles
“que, ao serem conjugados, sofrem mudangas em sua raiz ou em sua terminagdo.” '8
Observamos que, em ambas as defini¢bes, consta que as irregularidades podem ocorrer no
radical ou nas desinéncias dos verbos, fato que amplia a complexidade da configuracéo
verbal irregular. Esse elemento comum é tratado na literatura sobre o assunto com diferentes
abordagens e nomenclaturas em cada idioma, mas, na verdade, guardadas as respectivas
especificidades do portugués e do espanhol, convergem em fenémenos linguisticos similares,
sobre os quais discorremos a seguir.

Bechara (2004, p. 225) classifica os verbos irregulares do portugués em fracos e
fortes: “Os irregulares se dividem em fracos e fortes. Fracos sdo aqueles cujo radical do
infinitivo ndo se modifica no pretérito: sentir — senti; perder — perdi. Fortes sdo aqueles cujo
radical do infinitivo se modifica no pretérito perfeito: caber — coube; fazer — fiz.”

Ja Porto Dapena (1987, p. 109) pontua que “a irregularidade ou anomalia de uma
forma verbal pode corresponder a base ou tema, a desinéncia, ou a ambos 0s elementos

55 119

simultaneamente e indica trés tipos de irregularidades: vocélicas, consonanticas e mistas.

18 No original: “/...] que, al ser conjugados, experimentan cambios en su raiz o en su terminacién.”
Y9 No original: “/...] la irregularidad o anomalia de una forma verbal puede corresponder ya a la base o tema,
ya a la desinencia, o a ambos elementos a la vez.”
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Na lingua espanhola h4, também, a distin¢cdo entre verbos de irregularidade comum e de

irregularidade propria:

Os verbos irregulares com irregularidade comum sdo aqueles cuja
irregularidade se repete em um grupo mais ou menos numeroso de verbos;
ou seja, quando a irregularidade de um verbo pode servir de modelo para
conjugar outros. Tradicionalmente, estes verbos se dividem em doze grupos,
segundo as irregularidades que apresentam [..]. Os verbos com
irregularidade préopria sdo aqueles cujas mudancas na raiz e/ou nas
desinéncias ndo encontramos em outros verbos, exceto em seus compostos
e/ou derivados (ex.: andar, caer, oir, etc.); em outras palavras, considera-se
gue um verbo tem irregularidade prépria quando pode servir de modelo
unigza})mente para seus compostos. (GOMIS e SEGURA, 2008, p. 19, 23-
24)

Nos paradigmas verbais irregulares da lingua portuguesa ndo ha essa classificagdo em
grupos ou mesmo em irregularidades proprias ou comuns. Ha, porém, a distingdo entre verbos

simplesmente irregulares e verbos anémalos:

Andmalo é o verbo irregular que apresenta, na sua conjugacédo, radicais
primérios diferentes: ser (retine o concurso de dois radicais, os verbos latinos
sedére e ¢&sse) e ir (reline o concurso de trés radicais, 0s verbos latinos ire,
vadére e ¢&sse). Outros autores consideram anémalo o verbo cujo radical
sofre alteragdes que o ndo podem (sic) enquadrar em classificacdo alguma:
dar, estar, ter, haver, ser, poder, ir, vir, ver, caber, dizer, saber, por, etc.
(BECHARA, 2004, p. 226)

Entendemos por analogia, que verbos anémalos seriam verbos de irregularidade
prépria na classificacdo espanhola. Por fim, chamamos a aten¢do para o fato de que a simples
modificacdo ortogréafica no radical ou na desinéncia do verbo néo o identifica necessariamente
como verbo irregular. Na lingua portuguesa, de acordo com Bechara (2004, p. 226), “ndo
entram no rol dos verbos irregulares aqueles que, para conservar a pronuncia, tém de sofrer
variagdo de grafia: ‘carregar — carregue — carreguei — carregues’, ‘ficar — fico — fiquei —

fique’. Ndo ha portanto irregulares graficos.” (Grifos do autor)

120 No original: “Los verbos irregulares con irregularidad comtn son aquellos cuya irregularidad se repite en

un grupo mas o menos numeroso de verbos; es decir, cuando la irregularidad de un verbo puede servir de
modelo para conjugar otros. Tradicionalmente, estos verbos se han dividido en doce grupos, segin las
irregularidades que presentan [...]. Los verbos con irregularidad propia son aquellos cuyos cambios en la raiz
y/o en las desinencias no los encontramos en otros verbos, excepto en sus compuestos y/o derivados (ej.: andar,
caer, oir, etc.); es decir, se considera que un verbo tiene irregularidad propia cuando puede servir de modelo
Unicamente para sus compuestos.”
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Na lingua espanhola ocorre fendmeno similar. A Real Academia Espafiola (1996, p.
270) pontua que “em seu conjunto, as irregularidades sdo resultado da acdo das leis fonéticas

sobre o sistema inteiro da lingua espanhola” *** e Bello (1998, p. 387) pondera que:

Para qualificar um verbo como regular ou irregular nao se deve atentar para
as letras com que se escreve, mas sim aos sons com 0s quais se pronuncia.
Como conjugamos com 0 ouvido, ndo com os olhos, ndo ha nenhuma
irregularidade nas variacfes de letras que sdo necessarias para que ndo se
alterem os sons. *

Desse modo, verbos como apagar, cruzar e dirigir sofrem alteracbes ortogréaficas do
tipo ‘apagar — apagué’ (pretérito perfecto simple), ‘cruzar — crucé’ (pretérito perfecto
simple), “dirigir — dirijo’ (presente de indicativo), porém ndo devem ser classificados como

irregulares'?®, sequndo afirma Porto Dapena (1987, p. 128):

Com relacdo aos modelos de conjugacdo regular, os verbos podem
apresentar outros tipos de anomalias diferentes dos até aqui descritos e que
propriamente ndo configuram irregularidade alguma, posto que nao se
referem a conformacBes morfologicas diferentes das estabelecidas como
normais.*?*

Conforme explicitado anteriormente, a tematica referente aos paradigmas verbais
irregulares é bastante complexa e ndo configura o objeto central da pesquisa que
desenvolvemos neste momento. Consideramos suficiente deter-nos por aqui, portanto, e, ao
associarmos o detalhamento e explicagdes que acabamos de apresentar com as proposi¢oes
chave de nossa investigacdo — a condi¢do do indicativo como o modo verbal que possui a
maior quantidade de tempos e seu papel na formacdo dos tempos do sistema verbal do
portugués e do espanhol — podemos corroborar nossa hipotese sobre a relevancia das
irregularidades verbais do indicativo no contexto linguistico dos dois idiomas e no processo

de ensino e aprendizagem dos verbos do espanhol a/por brasileiros.

121 No original: “En su conjunto, las irregularidades son resultado de la accién de las leyes fonéticas sobre el

sistema entero de la lengua espafiola.”

122 No original: “Para calificar a un verbo de regular o irregular no debe atenderse a las letras con que se
escribe, sino a los sonidos con que se pronuncia. Como conjugamos con el oido, no con la vista, no hay ninguna
irregularidad en las variaciones de letras que son necesarias para que no se alteren los sonidos.”

123 Sobre verbos regulares que apresentam anomalias na conjugagao, consultar Porto Dapena (1987, p. 128-134).
124 No original: “En relacion con los modelos de conjugacion regular, los verbos pueden presentar otros tipos de
anomalias distintos de los hasta aqui descriptos y que propiamente no constituyen irregularidad alguna, puesto
gue no se refieren a conformaciones morfoldgicas diferentes de las establecidas como normales.”
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Ap0s essa explanacdo sobre os tempos simples regulares e irregulares, passamos a
discorrer, a seguir, sobre os tempos compostos do modo indicativo do portugués e do
espanhol.

Sobre a formacao dos tempos compostos, Faraco & Moura (1998, p.340) pontuam que
“os tempos compostos da voz ativa sdo formados pelos verbos auxiliares ter ou haver,
seguidos do participio do verbo que se quer conjugar, chamado de principal.” (Grifo do
autor). No que se refere a lingua espanhola, “os tempos compostos estdo constituidos pelo
verbo haber como auxiliar e o participio, imobilizado na forma masculina, do verbo
conjugado” (PORTO DAPENA, 1987, p. 87). A Real Academia Espafiola amplia este

conceito ao afirmar que:

A flexdo dos verbos espanho6is compreende formas simples e formas
compostas. Com cada uma das formas simples — se excluimos somente o
imperativo — se corresponde com notavel simetria, que ndo é simplesmente
formal, uma forma composta, da qual passam a formar parte a forma simples
correspondente do auxiliar haber e o participio do verbo conjugado: amo: he
amado; amaba: habia amado; amé: hube amado etc.'® (RAE, 1996, p. 252)

Como se V&, do ponto de vista morfoldgico, guardadas as devidas especificidades de
cada idioma, os tempos compostos do portugués e do espanhol possuem similaridade
estrutural. Em portugués, em relacio aos outros verbos auxiliares possiveis (haver e ser)*?, o
verbo auxiliar mais usual desses tempos € ter; no espanhol o verbo auxiliar é haber. Em
comparagdo com o0s simples, 0s tempos compostos sdo em menor ndmero em portugués
(quatro), j& que em espanhol sdo cinco porque, neste idioma, manteve-se o pretérito anterior
(por exemplo, hube amado). Apresentamos, a titulo ilustrativo, quadros contrastivos das
conjugaces dos tempos compostos do modo indicativo — verbos regulares — do portugués e
do espanhol. Ressaltamos que, conforme explicitado anteriormente, nos detemos em aspectos
referentes a formacdo dos tempos verbais, em nivel, portanto, morfol6gico, e ndo nos

remetemos a questdes dos niveis sinttico e semantico.*?’

125 No original: “La flexién de los verbos espafioles comprende formas simples y formas compuestas. Con cada
una delas formas simples — si prescindimos solo del imperativo — se corresponde con notable simetria, que no es
simplemente formal, una forma compuesta, de la que entran a formar parte la forma simple correpondiente del
auxiliar haber y el participio del verbo conjugado: amo: he amado; amaba: habia amado; amé: hube amado,
etc.”
126 «1 _ ter, haver (raramente) e ser (mais raramente) combinam com o participio do verbo principal para
constituirem novos tempos, chamados compostos, que, unidos aos simples, formam o quadro completo da
conjugacdo da voz ativa.” (BECHARA, 2004, p. 230)

127 |_embramos que todos os quadros contrastivos dos tempos compostos baseiam-se, como dissemos, em Masip
(1999, p. 53 a 55).
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MODO INDICATIVO

PORTUGUES ESPANHOL
1. Pretérito Perfeito Composto: tenho | 1. Pretérito Perfecto Compuesto: he
cantado cantado
2. Pretérito Mais-que-perfeito Composto: | 2. Pretérito Pluscuamperfecto: habia
tinha cantado cantado

- 3. Pretérito Anterior: hube cantado
3. Futuro do Presente Composto: terei | 4. Futuro Perfecto: habré cantado
cantado
4. Futuro do Pretérito Composto: teria
cantado
Quadro 12 — Quadro contrastivo da formacgdo dos tempos compostos do indicativo do
portugués e do espanhol

5. Condicional Perfecto: habria cantado

MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL

PRETERITO PERFEITO COMPOSTO | PRETERITO PERFECTO COMPUESTO
verbo auxiliar no presente do indicativo | verbo auxiliar no presente do indicativo +

+ participio do verbo principal participio do verbo principal

12 22 32 12 28 3
conjugacdo | conjugacdo | conjugacdo | conjugagdo | conjugacao conjugacéo

-AR -ER -IR -AR -ER -IR

tenho —ado | tenho —ido tenho — ido he — ado he —ido he —ido
tens — ado tens — ido tens — ido has — ado has — ido has — ido
tem — ado tem — ido tem — ido ha — ado ha —ido ha —ido
temos —ado | temos—ido | temos—ido | hemos-ado | hemos—ido | hemos —ido
tendes —ado | tendes —ido | tendes —ido | habéis —ado | habéis—ido | habéis —ido
tém — ado tém — ido tém — ido han — ado han —ido han —ido

Quadro 13 — Quadro contrastivo do pretérito perfeito composto do indicativo do
portugués e do espanhol*?®

128 Muito embora ja tenhamos ressaltado que nos limitamos & apresentagdo da formagdo morfoldgica basica dos
tempos, esclarecemos que o pretérito perfeito composto do portugués e do espanhol ndo sdo compativeis nos
niveis sintatico e semantico, nem possuem equivaléncia de uso. Em espanhol, “Se trata de un pasado reciente
gue mantiene relacién con el presente. Se parece a la forma compuesta brasilefia tenho feito (pretérito perfeito
composto do indicativo). La Unica diferencia consiste en que la férmula espafiola indica algo reciente pero ya
acabado, mientras que la portuguesa da a entender una actividad reciente y todavia no terminada.” (MASIP,
1999, p. 57). Esclarece a RAE, em seu Esbozo (1985, p.465-466), que “significa en la lengua moderna la accién
pasada y perfecta que guarda relacion con el presente. Esta relacion puede ser real o simplemente pensada o
percibida por el hablante. Por eso nos servimos de este tiempo para expresar el pasado inmediato. [...] También
denota el hecho ocurrido en un lapso de tiempo que no ha terminado todavia. [...] Lo empleamos asimismo para
acciones alejadas del presente, cuyas consecuencias duran todavia. [...] A veces la relacion con el presente es
afectiva: asi, ante una misma situacién objetiva decimos Mi padre ha muerto hace tres afios, si aquel hecho
repercute en mi sentimiento actual; en cambio, Mi padre muri6 hace tres afios no es mas que una noticia
desprovista de emotividad.” Além disso, a mesma Academia da Lingua ressalta que “tanto el pretérito perfecto
compuesto (he amado) como el pretérito perfecto simple (amé) denotan acciones medidas directamente y
acabadas o perfectas. Esta coincidencia acerca la significacion de ambos tiempos. [...] También en gran parte
de Hispanoamérica predomina absolutamente canté sobre he cantado en el habla usual, aunque entre los
escritores convivan la forma simple y la compuesta en proporcion variable.” (RAE, 1985, p. 466).
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MODO INDICATIVO

PORTUGUES ESPANHOL
PRETERITO MAIS-QUE-PERFEITO COMPOSTO PRETERITO PLUSCUAMPERFECTO
verbo auxiliar no pretérito imperfeito + participio do | verbo auxiliar no pretérito imperfecto + participio
verbo principal do verbo principal
12 28 32 12 22 32
conjugacdo conjugacdo conjugacéo conjugacéo conjugacéo conjugagéo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
tinha — ado tinha — ido tinha — ido habia — ado habia — ido habia — ido
tinhas — ado tinhas — ido tinhas — ido habias — ado habias — ido habias — ido
tinha — ado tinha — ido tinha — ido habia — ado habia — ido habia — ido
tinhamos — ado tinhamos — ido tinhamos — ido | habiamos —ado | habiamos —ido | habiamos — ido
tinheis — ado tinheis — ido tinheis — ido habiais —ado habiais — ido habiais — ido
tinham-— ado tinham — ido tinham — ido habian —ado habian — ido habian — ido

Quadro 14 — Quadro contrastivo do pretérito mais-que-perfeito composto e do pretérito
pluscuamperfecto do indicativo do portugués e do espanhol

MODO INDICATIVO
PORTUGUES ESPANHOL
Nao héa equivaléncia PRETERITO ANTERIOR
verbo haber no pretérito perfecto simple + participio
do verbo principal
12 22 32 12 22 32

conj. conj. conj. conjugacéo conjugacéo conjugacéo

-AR -ER -IR -AR -ER -IR
hube — ado hube — ido hube — ido
hubiste — ado hubiste — ido hubiste — ido
hubo — ado hubo —ido hubo —ido
hubimos —ado hubimos —ido hubimos —ido
hubisteis — ado hubisteis — ido hubisteis — ido
hubieron — ado hubieron — ido hubieron — ido

Quadro 15 — Quadro contrastivo do pretérito anterior do indicativo do espanho

|129

MODO INDICATIVO

PORTUGUES

FUTURO DO PRESENTE COMPOSTO
verbo ter no futuro do presente simples +
participio do verbo principal

ESPANHOL

FUTURO PERFECTO
verbo auxiliar no futuro imperfecto + participio
do verbo principal

12 28 3? 12 22 3
conjugacdo conjugacdo conjugacéo conjugacéo conjugacéo conjugacdo
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
terei —ado terei—ido terei — ido habré — ado habré — ido habré — ido
teras —ado teras — ido terés — ido habras — ado habras — ido habras — ido
(Continua)

29 De acordo com a RAE (1985, p.470), este tempo “denota accion pasada inmediatamente anterior a otra
también pasada. [...] Este tiempo es de poco uso en castellano moderno, pues solo se emplea en oraciones
temporales y precedido de las locuciones después que, luego que, asi que, cuando, no bien, ensequida que, en
cuanto, tan pronto como u otras semejantes.”
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(Continuacéo)

MODO INDICATIVO

PORTUGUES

FUTURO DO PRESENTE COMPOSTO

verbo ter no futuro do presente simples +
participio do verbo principal

ESPANHOL

FUTURO PERFECTO
verbo auxiliar no futuro imperfecto + participio
do verbo principal

12 28 3 12 Vi 3?
conjugacéo conjugacao conjugacéo conjugacéo conjugacéo conjugacao
-AR -ER -IR -AR -ER -IR
terd — ado terd — ido terd — ido habra — ado habra — ido habra — ido
teremos —ado | teremos —ido | teremos —ido | habremos —ado | habremos —ido habremos —ido
tereis —ado tereis — ido tereis — ido habréis — ado habréis — ido habréis — ido
terdo — ado terdo — ido terdo — ido habran — ado habran — ido habran — ido

Quadro 16 — Quadro contrastivo do futuro do presente composto e do futuro perfecto
do indicativo do portugués e do espanhol

MODO INDICATIVO

PORTUGUES

FUTURO DO PRETERITO COMPOSTO
verbo auxiliar no futuro do pretérito +

ESPANHOL

CONDICIONAL PERFECTO
verbo auxiliar no condicional + participio do

participio do verbo principal verbo principal
1@ 28 32 12 28 32
conjugacéo conjugacao conjugacéo conjugacéo conjugacéo conjugacéo

-AR -ER -IR -AR -ER -IR
teria — ado teria—ido teria — ido habria — ado habria —ido habria — ido
terias — ado terias — ido terias — ido habrias — ado habrias — ido habrias — ido
teria — ado teria — ido teria — ido habria — ado habria — ido habria — ido
teriamos — ado | teriamos —ido | teriamos — ido | habriamos —ado | habriamos —ido habriamos —ido
terieis —ado terieis — ido terieis — ido habriais — ado habriais — ido habriais — ido
teriam — ado teriam — ido teriam — ido habrian — ado habrian — ido habrian — ido

Quadro 17 — Quadro contrastivo do futuro do pretérito composto e do condicional
composto do indicativo do portugués e do espanhol

Com relacdo as irregularidades, os tempos compostos se configuram por apresentar as

mesmas caracteristicas dos tempos simples e se limitam aos verbos auxiliares ter, no

portugués e haber, no espanhol, que mantém as mesmas irregularidades dos tempos simples

quando conjugados nos tempos compostos. Com relacdo aos participios, estes mantém as

mesmas caracteristicas regidas pelas regras de formacéo dos participios irregulares:

[...] este participio regular termina em —ado nos verbos da primeira
conjugacdo, e em —ido nos da segunda e terceira. [...] Todo participio que
ndo termina em —ado ou em —ido, é irregular. As irregularidades sdo muito
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variadas, e em geral procedem da heranga do participio formado diretamente
do latim. **° (DICCIONARIO SOPENA, 1984, p. 223)

Concluimos, assim, os procedimentos da metodologia de contraste que propusemos: 1.
Descricdo e comparacdo, em nivel morfolégico, dos tempos simples e compostos do modo
indicativo do portugués e do espanhol. 2. Andlise dos dados resultantes que explicitasse
diferengas e semelhangas estruturais entre os dois idiomas. 3. ldentificagdo de aspectos
morfoldgicos convergentes e divergentes entre 0 modo indicativo do portugués e do espanhol.

Em resumo, quanto a conjugacdo verbal do portugués e do espanhol foi possivel

constatar que:

v/ Tanto em portugués como em espanhol o conceito de verbos regulares e verbos
irregulares € similar.

v' Em portugués ha verbos irregulares e verbos anémalos. Em espanhol ha verbos de
irregularidade comum e de irregularidade prépria. S&o nomenclaturas diferentes
para fendmenos similares nos dois idiomas.

v' Tanto em portugués como em espanhol ha verbos que, apesar de sofrerem
modificacdo ortografica no radical ou na desinéncia do verbo, classificam-se como

verbos regulares porque ndo apresentam alteragdo em nivel fonético.

Conforme mencionamos, tivemos como meta olhar mais detidamente para questes
que configuram a abrangéncia e importancia do modo indicativo no sistema verbal dos dois
idiomas. Apresentamos, a seguir, uma sintese de questdes morfoldgicas que justificam a

abrangéncia e importancia supracitadas.

1) O indicativo é o0 modo que apresenta 0 maior nimero de tempos, sejam simples ou
compostos, tanto em portugués quanto em espanhol.

2) Os tempos do indicativo apresentam maior frequéncia de uso que os tempos do
subjuntivo e do imperativo, nos dois idiomas;

3) O indicativo tem papel fundamental na configuracdo das irregularidades verbais,
posto que as que se apresentam neste modo se repetem no subjuntivo e no

imperativo, tanto em portugués quanto em espanhol. A base léxica das

30 No original: “/...] este participio regular termina en —ado en los verbos de la primera conjugacion, y en —ido
en los de la segunda y tercera. [...] Todo participio que no termine en —ado o en —ido, es irregular. Las
irregularidades son muy varias, y en general proceden de haberse formado el participio directamente del latin.”
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irregularidades dos diferentes tipos de pretéritos € o presente ou o pretérito
perfeito/indefinido de indicativo (MASIP, 1999, p. 63). Algumas irregularidades
nos futuros do indicativo se repetem nos condicionais do espanhol e nos futuros do
pretérito do portugués (MASIP, 1999, p. 65).

4) Ha aspectos convergentes e divergentes entre as conjugacdes verbais do modo
indicativo, a saber:

Convergéncias — tempos simples

v As desinéncias do presente de indicativo dos dois idiomas praticamente
coincidem em todos 0s €asos.

v' As conjugacdes do futuro do presente simples do portugués e do futuro
imperfeito do espanhol sdo muito similares e as mesmas terminacdes séo
usadas nas trés conjugacOes de cada idioma, respectivamente.

v As conjugacdes do futuro do pretérito do portugués e do condicional do
espanhol sdo equivalentes e as mesmas terminacfes sdo usadas nas trés

conjugac0es de cada idioma, respectivamente.

Convergéncias — tempos compostos

v' Os tempos compostos do portugués e do espanhol possuem similaridade
estrutural: verbo auxiliar conjugado no tempo verbal de origem + verbo

principal no participio.

Divergéncias — tempos simples

v' As conjugacdes do pretérito imperfeito dos dois idiomas apresentam
divergéncias no que se refere a acentuacdo ortogréafica e as terminagfes da 12
conjugacéo.

v'As conjugacOes do pretérito perfeito simples dos dois idiomas apresentam
diferengas ortograficas relacionadas as terminacfes de praticamente todas as
pessoas.

v" Nd&o ha um tempo simples do modo indicativo da lingua espanhola que tenha
equivaléncia ao tempo simples pretérito mais-que-perfeito do indicativo da
lingua portuguesa. Porém, a conjugagdo do pretérito mais-que-perfeito do

indicativo da lingua portuguesa praticamente coincide com a conjugacdo de
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outro tempo pertencente a outro modo verbal do espanhol, o pretérito
imperfeito do subjuntivo.

Divergéncias — tempos compostos

v O verbo auxiliar utilizado no portugués é ter. No espanhol é o verbo haber.

v" Nédo h& um tempo composto do modo indicativo da lingua portuguesa que
tenha equivaléncia ao tempo composto pretérito anterior do indicativo da
lingua espanhola.

v O pretérito perfeito composto do portugués (tinha cantado) ndo é equivalente,
sintatica e semanticamente, ao pretérito perfeito composto do espanhol (he
cantado). Este tempo espanhol mantém correspondéncia com o pretérito

perfeito simples do portugués (cantei).

Consideramos que esses fatores justificam nossa hipétese de que as deficiéncias de
aprendizagem quanto a questdes relacionadas ao modo indicativo podem acarretar
desdobramentos comprometedores no desenvolvimento do aluno no momento de aprender
novos paradigmas verbais. Ampliamos nossa justificativa com o alerta de Masip (1999, p. 57)
sobre as dificuldades de aprendizes brasileiros com os tempos verbais do espanhol:

Dificuldades do brasileiro com os tempos verbais espanhdis

v' Tem dificuldade para assimilar o pretérito perfeito composto (pretérito
indefinido®® ou antepresente) he cantado, he vendido, he venido. Trata-se
de um passado recente que mantém relagcdo com o presente. Parece-se a
forma composta brasileira tenho feito (pretérito perfeito composto do
indicativo). A Unica diferenca consiste em que a formula espanhola indica
algo recente mas ja acabado, enquanto a portuguesa da a entender uma
atividade recente e ainda ndo terminada.

v" Tem dificuldade em equiparar o pretérito pluscuamperfecto do indicativo
espanhol habia cantado ao pretérito mais-que-perfeito de indicativo
portugués cantara. Devido a sua idéntica ortografia, o aluno tende a
pensar que a forma portuguesa cantara equivale ao pretérito imperfeito
do subjuntivo espanhol.

v’ Tem dificuldade em entender o pretérito anterior espanhol hube cantado,
uma forma verbal que indica um passado imediatamente anterior a outro
passado. [...]

v' Tem dificuldade em distinguir o pretérito imperfeito do subjuntivo
espanhol cantara do pluscuamperfecto ***de indicativo portugués cantara.

131 Entendemos tratar-se de um lapso, posto que a denominagdo “indefinido” corresponde ao pretérito perfeito
simples do indicativo.

132 Entendemos tratar-se, também, de um lapso, pois o tempo correto do portugués é pretérito mais-que-perfeito
simples do indicativo e ndo pluscuamperfecto.
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A saida é aconselhar o aprendiz a usar a formula espanhola cantase,
parecida & portuguesa cantasse.

Conforme explicitado no capitulo 2, é necessario um tratamento metodoldgico
diferenciado em contextos de ensino e aprendizagem marcados pela proximidade linguistica
e, nesse sentido, héa aspectos positivos e negativos que concorrem entre si. A vantagem inicial
e 0 desempenho satisfatorio nas recepcdes e producles iniciais dos aprendizes que a
proximidade linguistica pode proporcionar aos alunos nos primeiros estagios de
aprendizagem, concorre com o desaparecimento desses aspectos em estagios mais avangados.
Se as convergéncias e divergéncias entre 0 modo indicativo do portugués e do espanhol
explicitadas por nds neste capitulo ndo forem abordadas adequadamente, a condicdo de falso
iniciante desse alunado pode acarretar prejuizos especificos, severos na sua interlingua e ter
como consequéncia a fossilizacdo de estruturas linguisticas proximas, porém inexistentes
tanto no idioma materno como no idioma estrangeiro.

Julgamos que os dados obtidos no presente capitulo podem abrir perspectivas quanto
ao aprendizado consciente sobre a proximidade tipoldgica entre o idioma materno e o idioma
meta e que essas perspectivas podem promover possibilidades didatico-pedagdgicas que
conduzam a conscientizagdo de questfes pontuais e caracteristicas do ensino e aprendizagem
do modo indicativo do espanhol a brasileiros. Nesse sentido, defendemos que sejam adotadas
como base de ensino as contribuicbes da analise contrastiva, apontadas no capitulo
precedente. Entendemos que ao explicitar aos aprendizes as aproximacdes e distanciamentos
existentes entre ambos os idiomas no modo indicativo, conforme ilustrado nas paginas
anteriores, sera feito um chamamento a tomada de consciéncia sobre aqueles aspectos

morfoldgicos que ressaltamos neste capitulo.

133 No original: “Dificultades del brasilefio con los tiempos verbales espafioles:

v’ Tiene dificultad para asimilar el pretérito perfecto compuesto (pretérito indefinido o antepresente) he
cantado, he vendido, he venido. Se trata de un pasado reciente que mantiene relacion con el presente. Se
parece a la forma compuesta brasilefia tenho feito (pretérito perfeito composto do indicativo). La Unica
diferencia consiste en que la formula espafiola indica algo reciente pero ya acabado, mientras que la
portuguesa da a entender una actividad reciente y todavia no terminada.

v’ Le cuesta equiparar el pretérito pluscuamperfecto de indicativo espafiol habia cantado al pretérito mais-que-
perfeito de indicativo portugués cantara. Debido a su idéntica ortografia, el alumno tiende a pensar que la
forma portuguesa cantara equivale al pretérito imperfecto de subjuntivo espafiol.

v’ Le cuesta entender el pretérito anterior espafiol hube cantado, una forma verbal que indica un pasado
inmediatamente anterior a otro pasado. [...]

v Le cuesta distinguir el pretérito imperfecto de subjuntivo espafiol cantara del pluscuamperfecto de indicativo
portugués cantara. Lo mejor es aconsejarle que use la formula espafiola cantase, parecida a la portuguesa
cantasse. “
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Concomitantemente, também € preciso considerar as ponderacGes que apresentamos
no primeiro capitulo desta tese acerca do papel da graméatica e do desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos futuros professores. Assim, ndo basta apresentar, explicar,
exemplificar e exercitar os aspectos morfologicos relativos ao modo indicativo ressaltados
aqui; entendemos que € igualmente importante expor os alunos a mostras significativas da LE
e proporcionar-lhes oportunidades de uso efetivo dos diferentes tempos verbais do indicativo
espanhol de modo a que, uma vez tenham se apropriado das formas em si e tenham clareza
sobre as convergéncias e divergéncias que os tempos desse modo guardam com 0 portugués,
possam contrastar, na préatica, as situacdes em que os dois idiomas empregam cada um deles.
Vale ressaltar, uma vez mais, que ndo nos detivemos em estudar, em profundidade, estes
ultimos aspectos por ndo ser esse nosso foco neste momento, embora tenhamos sinalizado e
alertado, de maneira breve, acerca da importancia de alguns deles.

Por entendermos que além dos pontos até aqui detalhados também sdo relevantes as
estratégias e as crencas de professores e alunos sobre o ensino e aprendizagem de verbos, no
préximo capitulo centraremos nossa atencdo na descricdo e andlise das informacGes obtidas

em nossa pesquisa de campo.
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Capitulo 4 - O modo indicativo em espanhol: questbes de ensino e aprendizagem.

Nos capitulos precedentes tratamos de questdes essencialmente teoricas referentes ao
problema de pesquisa que, a nosso ver, agregam valor a metodologia de trabalho proposta.
Neste capitulo, dedicamo-nos a apresentar essa metodologia. Primeiramente, tratamos de
definir o tipo de investigacdo realizado por nds e de apresentar a sua estrutura, o perfil dos
informantes, os instrumentos e critérios de coleta de dados. Na sequéncia, procedemos a

descricdo e a analise dos dados coletados.

4.1. Metodologia da pesquisa: defini¢do e procedimentos de coleta e anélise dos dados.

As pesquisas no ambito de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras tém se
caracterizado por apresentar elevados graus de complexidade, sofisticagdo e abrangéncia.
Como consequéncia, no tocante a definicdo desses estudos quanto a metodologia de pesquisa,
¢ cada vez mais corrente a adocdo de uma postura combinatoria nas investigacdes, conforme
aponta Andrade (2005, p. 42): “[...] podemos nos arriscar a afirmar que as pesquisas feitas na
area de linguas estrangeiras (assim como em outras areas) podem assumir procedimentos
hibridos de aproximacdo e entendimento do objeto de pesquisa, em virtude de suas
caracteristicas intrinsecas.”

Tendo em vista que o objeto de estudo por nés apontado — questdes de ensino e
aprendizagem do modo indicativo do espanhol — traz consigo a abrangéncia e complexidade
supracitadas, julgamos ser apropriado desenvolver nossa pesquisa sob a 6ética de uma
abordagem metodoldgica mista, de cunho qualitativo-quantitativo.

Sobre os trabalhos quantitativos, Callegari (2008, p. 114) pontua que:

Este tipo de estudo tem como principal objetivo procurar conhecer e
descrever determinadas caracteristicas e/ou opinides sobre um grupo
especifico, principalmente através de questionarios e entrevistas. Os dados
sdo analisados estatisticamente e os resultados obtidos normalmente podem
ser generalizados a um grupo maior.

Pela praticidade e viabilidade dentro do contexto de ensino onde recopilamos dados, o

instrumento de coleta que propusemos foi o questionario, ferramenta caracteristica da
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modalidade de pesquisa quantitativa. Os questionarios utilizados, porém, eram compostos de
questBes objetivas de multipla escolha e, também, de questBes abertas, nas quais 0s critérios
de analise aplicados devem ser de natureza eminentemente qualitativa. Sobre os estudos
qualitativos, Callegari (2008, p. 117) afirma que “diferentemente da pesquisa de cunho
quantitativo, a pesquisa qualitativa ndo tem como objetivo principal a generaliza¢do de dados,
mas sim, a compreensdo do funcionamento de um determinado evento, situagao ou contexto.”

Considerando a possibilidade de conjugar tanto a abordagem quantitativa como a

qualitativa, justificamos nossa escolha e nos respaldamos na constatacédo de que:

Nas Gltimas décadas, tem havido um crescente reconhecimento de que a
combinacéo das abordagens qualitativa e quantitativa numa mesma pesquisa
pode fornecer a presenca do que ha de melhor em cada uma delas, além de
neutralizar as limitagbes e os vieses inerentes a cada uma. (DORNYEI,
2001b, p. 242, apud CALLEGARI, 2008, p.119).

Definida a tipologia da pesquisa, procedemos a investigacdo in loco por meio da coleta
de dados realizada com alunos e professores de um curso de Licenciatura em Letras
Estrangeiras Modernas — Habilitacdo Lingua Espanhola, seguida da analise de materiais
didaticos. O objetivo dessa pesquisa in loco foi obter dados que nos remetessem a questdes de
ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol e, para tanto, consideramos necessaria
uma reflexdo sobre como os alunos aprendem, como os professores ensinam e como 0S
materiais didaticos tratam esses paradigmas verbais do idioma estrangeiro. A realizacdo dessa
reflexdo demandou uma série de procedimentos que envolveram a organizacdo, tabulacéo e
analise de dados que foram obtidos por meio de dois questionarios que serdo descritos nos
itens seguintes. O primeiro foi aplicado a alunos do curso de licenciatura supracitado. O
segundo foi aplicado a um grupo de professores de espanhol, vinculados a universidade onde
0s alunos estudam.

Conforme mencionado anteriormente, os dados foram coletados entre alunos (futuros
professores) de um curso de licenciatura Gnica em Letras Estrangeiras Modernas —
Habilitacdo Lingua Espanhola, de uma universidade publica da regido sul do Brasil. Na
introducdo desta pesquisa explicitamos nosso interesse pelo ensino superior, em especifico
pelos cursos de formagdo de professores de espanhol (Letras) em universidades publicas
porque temos atuado diretamente nesse contexto de ensino ao longo de nossa carreira docente
e pela necessidade emergente do fortalecimento dos estudos relacionados a formacéo inicial
desses professores. Optamos por coletar dados entre alunos de 3% e 42 séries por causa da

complexidade do recorte linguistico da pesquisa - paradigmas verbais do modo indicativo do
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espanhol. Descartamos os informantes das séries iniciais porque consideramos que esses
alunos ainda ndo tiveram contato suficiente com os contetidos por noés investigados e esse
fator poderia interferir nos resultados da pesquisa.

O procedimento inicial foi entrar em contato com os docentes do curso para solicitar a
contribuicdo deles como participantes da pesquisa, enquanto informantes, e a autorizagdo para
coletar dados entre os discentes no horario de aulas. Esclarecemos que nosso intuito era
realizar a coleta com alunos e professores de um mesmo contexto para possibilitar o
cruzamento dos dados que, a nosso ver, otimizaria os resultados da pesquisa. Todos
concordaram em participar. Feito o primeiro contato e o esclarecimento sobre o teor da
pesquisa, e apds solicitarmos a autorizacdo expressa dos sujeitos (Ver Apéndice C),
procedemos a aplicacdo do questionario entre os alunos.

No total foram quatro grupos: dois da 3?2 série (vespertino e noturno) e dois da 42 série
(vespertino e noturno). O instrumento (questionario) foi aplicado nos meses de maio e junho
de 2010, nos periodos vespertino e noturno, na prépria sala de aula e os alunos tiveram uma
hora e meia para responder as questdes. Agendamos previamente a data de aplicacdo do
questionario com os docentes das turmas escolhidas, de modo a ndo prejudicar o
desenvolvimento das aulas. No momento da aplicacdo estavam presentes na sala somente a
pesquisadora e os informantes. Apds nossa identificacdo, informamos a natureza geral da
pesquisa, esclarecemos que os dados ali coletados seriam confidenciais, que lhes assistia o
direito do anonimato e que os dados obtidos seriam divulgados segundo as diretrizes éticas
das pesquisas. Em seguida, apresentamos o termo de autorizacdo para que o lessem e o
assinassem. Esclarecidas todas as duvidas e assinados os termos, iniciamos a coleta.

Conforme nos mostram os graficos seguintes, ao todo tivemos 32 informantes, 31 do
sexo feminino e 1 do sexo masculino, alunos regulares da 3% e 4% séries do curso de
Licenciatura em Letras Estrangeiras Modernas/Habilitacdo Lingua Espanhola. Tratava-se de

grupos bastante jovens, com idade média entre 20 e 30 anos.

3,1%

== Masculino (01 homem)
g Feminino (31 mulheres)
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Graéfico 1 — Sexo (Alunos)

3,1% 3,1%

Menos de 20 anos

Entre 20-25 anos
Entre 26-30 anos
Entre 31-35 anos

6,3%

>

O passo seguinte foi distribuir os questionarios entre os docentes do curso. Optamos
134

Entre 36-40 anos

i iy

Entre 46-50 anos

Gréfico 2 — Faixa Etaria (Alunos)

por entrega-los em maos e a posterior devolucdo do termo de autorizacdo™" e do questionario
respondido também foi feita pessoalmente. Esse procedimento ocorreu ao longo do més de
julho de 2010.

Os graficos a seguir mostram que tivemos 10 informantes, todos professores
universitarios do mesmo curso de licenciatura onde coletamos os dados dos alunos, sendo 05

do sexo feminino e 05 do sexo masculino, com idades variando entre os 20 e 0s 45 anos.

8 Masculino
s Feminino

Graéfico 3 — Sexo (Professores)

134 0 modelo do termo de autorizagdo dos professores encontra-se no Apéndice D.
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@ Entre 26-30 anos
= Entre 31-35 anos
i Entre 36-40 anos
@ Entre 41-45 anos
L— Entre 46-50 anos
@m Mais de 51 anos

Gréfico 4 — Faixa Etaria (Professores)

Dos 10 professores, 05 sdo estrangeiros e 02 deles moram em cidades vizinhas a

cidade onde atuam como docentes do curso de licenciatura supracitado.

== Brasileira
=3 Estrangeira

Grafico 5 — Nacionalidade
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Cidade onde
foi feita a
coleta.

J Outra cidade

Grafico 6 — Residéncia

O processo de coleta dos dados tanto dos docentes como dos discentes ocorreu no
periodo de dois meses, entre junho e julho de 2010. Entre as dificuldades que encontramos
ressaltamos que, apesar de utilizarmos os horarios regulares de aulas, nem sempre foi possivel
concentrar todos os alunos ao mesmo tempo na sala. Eles ndo tinham conhecimento prévio da
coleta e alguns faltavam no dia em que ela estava agendada. Com isso, tivemos que retornar e
agendar mais uma aula para coletar os dados dos alunos faltosos para completar o niumero
final de discentes por turma. Com relacdo aos professores, a devolucdo dos questionarios foi
feita no prazo médio de 30 dias, no més de julho, e consideramos essa relativa demora devida
a intensa agenda desses docentes em suas atribui¢es na universidade e, também, a extensdo
dos questionarios.

Sobre os instrumentos de coleta de dados, conforme citado, optamos por utilizar dois
questionarios, um para os alunos e outro para os professores. O questionario dos alunos foi
identificado com os codigos Q-A-05-10 e Q-A-06-10 cujo significado é: Q — Questionario
(instrumento de coleta), A — Alunos (sujeitos da pesquisa), 05/06 — Maio/Junho (meses de
aplicacdo), 10 — 2010 (Ano de aplicacdo). Conforme mencionamos, 0 objetivo da pesquisa in
loco era obter dados que nos remetessem a questdes de ensino e aprendizagem do modo
indicativo do espanhol e para tanto, entre outros aspectos, consideramos necessaria uma
reflexdo sobre como os alunos aprendem. Assim sendo, julgamos ser pertinente verificar,
descrever e analisar estratégias de aprendizagem e crencas dos sujeitos da pesquisa vinculados
ao curso de licenciatura. Optamos por organizar o0 questionario em 3 se¢des: 1. dados
pessoais, 2. estudo e aprendizagem de lingua espanhola, 3. crencas sobre aprendizagem de

verbos.
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No que se refere a secdo 1 (dados pessoais), justificamos sua inclusdo por
considerarmos ser pertinente coletar dados pessoais e relacionados, também, a formagéo
escolar dos alunos. Alem de faixa etaria e sexo, propusemos o levantamento de informacées
sobre a formacdo bésica dos informantes (Ensino Médio e/ou profissionalizante) e sobre a
formacdo superior deles, se j& possuiam outro curso superior ou se estavam cursando outra
carreira simultaneamente com a licenciatura em Letras — Espanhol. Julgamos ser relevante,
também, verificar se os alunos frequentavam ou ja haviam frequentado cursos livres de lingua
espanhola. Entendemos que essas informacdes poderiam ser Uteis no momento de descrever o
contexto de ensino e de interpretar e analisar os resultados das segcbes 2 e 3,
respectivamente.'*®

Ja na secdo 2 (estudo e aprendizagem de lingua espanhola), dedicamo-nos a investigar
aspectos relacionados as estratégias de aprendizagem dos alunos. A primeira parte do
questionario que propusemos fazia referéncia a aprendizagem de verbos em geral, muito
embora, conforme explicitado anteriormente, o foco de nossa investigacdo sejam os verbos do
modo indicativo - espanhol. Composta por 19 perguntas de multipla escolha, nela os
informantes deveriam indicar o grau de frequéncia com que ocorriam as situacdes ou
procedimentos descritos.

Propusemos questdes que visavam detectar aspectos relacionados diretamente a
aprendizagem dos alunos e aos mecanismos que eles utilizavam para aprender verbos. Para
tanto, optamos por tomar como base as Estratégias de Aprendizagem. Nosso objetivo era
identificar quais estratégias, em seus diferentes niveis de classificacdo (metacognitivas,
cognitivas e socioafetivas), os alunos mais utilizavam para aprender verbos e a quais eles
recorriam menos. Com esse diagnostico, esperavamos detectar quais estratégias deveriam ser
mais otimizadas e como isso poderia interferir na aprendizagem.

Considerando o conceito tedrico-pratico de que as estratégias de aprendizagem, no
ambito de ensino de linguas estrangeiras, sd3o um ‘“conjunto de operagdes a serem ativadas

pelo aluno a fim de aprender ou compreender a lingua alvo, de integra-la em sua meméria a

135 Esclarecemos que a versdo dos questionarios (de alunos e de professores) utilizada nesta pesquisa provém um
teste-piloto que realizamos anteriormente ao nosso Exame Geral de Qualificacdo. Esse teste foi feito com a
turma da 2% série do mesmo curso onde coletamos os dados definitivos e com um grupo de professores de
espanhol ndo vinculados a universidade onde os alunos estudavam. Aclaramos que os dados obtidos no teste
foram descartados e nossos objetivos foram Unica e exclusivamente verificar se os instrumentos de coleta
estavam adequados ou ndo ao carater da pesquisa e se 0s dados coletados seriam passiveis de andlise. Sendo
assim, foram feitos ajustes nos questionarios definitivos utilizados nesta investigagdo, provenientes das corre¢Ges
e alteracBes detectadas no teste-piloto.
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longo prazo e de reutiliza-la” (CYR, 1998, p. 35)'*® adotamos a classificacdo proposta por
O”"Malley e Chamot:

v’ Estratégias Metacognitivas (Reflexao)

v’ Estratégias Cognitivas (Interacdo com o objeto de estudo)

v' Estratégias Socioafetivas (Interacdo com outras pessoas)

As Estratégias Metacognitivas implicam em uma reflexdo sobre o processo de
aprendizagem, em uma preparacao que visa a aprendizagem, o controle ou a monitoragédo das
atividades de aprendizagem assim como a autoavaliagdo. (O"MALLEY e CHAMOT, 1990,
p.44). Estas estratégias podem ser classificadas em sete tipos:

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
Antecipacao/planejamento

Atencéo geral

Atencdo seletiva

Autogestdo

Automonitoragédo

Identificacdo de problema
Autoavaliagdo

N|o|gR~ Wi

Quadro 18 — Estratégias Metacognitivas
As Estratégias Cognitivas implicam uma interagdo com a matéria de estudo, uma
manipulacdo mental ou fisica dessa matéria e uma aplicacdo de técnicas especificas na
execucdo de uma tarefa de aprendizagem (O"MALLEY e CHAMOT apud CYR, 1998, p.46),

podendo desmembrar-se em onze tipos:

ESTRATEGIAS COGNITIVAS

. Repeticdo
. Utilizacdo de referéncias (fontes)
. Classificacao ou agrupamento
. Tomada de notas
. Deducéo ou indugéo
. Substituicdo
. Elaboracéo
. Resumo
. Tradugao
10. Transferéncia de conhecimentos
11. Inferéncia

Quadro 19 - Estratégias Cognitivas

OO N0 WIN|F-

138 No original: “[...] les stratégies d’apprentissage peuvent étre définies comme un ensemble d’operations mises
en oeuvre par l’éleve afin de saisir ou de comprende la langue cible, de l'intégrer dans as mémorie a long terme
et de la réutiliser.” Todas as traducGes do francés foram feitas pela Profa. Rejane J. de Queiroz Fialho Taillefer /
Depto. LEM / UEL, a quem agradecemos a colaboragéo.
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As estratégias socioafetivas implicam na interacdo com outra pessoa, com o objetivo
de favorecer a aprendizagem e o controle da dimensdo afetiva que a acompanha (O"MALLEY
e CHAMOT apud CYR, 1998, p. 55) e apresentam quatro tipos:

ESTRATEGIAS SOCIOAFETIVAS
Esclarecimento/verificagdo
Cooperacéo
Controle das emoc¢oes
Autorreforco

Quadro 20 - Estratégias Socioafetivas

AL

Com base nessa tipologia dividimos o questionario desta se¢do em trés partes:

v Parte 1: relacionada as estratégias metacognitivas (perguntas de 1 a 6, total de 6)
v’ Parte 2: relacionada as estratégias cognitivas (perguntas de 7 a 13, total de 7)
v’ Parte 3: relacionada as estratégias socioafetivas (perguntas de 14 a 19, total de 6)

Total de questdes: 19

No que se refere a se¢do 3 (crencas sobre aprendizagem de verbos), nosso objetivo era
detectar aspectos relacionados as crencas dos alunos sobre aprender verbos e as implicacoes
desses aspectos na aprendizagem do modo indicativo do espanhol. Consideramos como
parametro o conceito indicado por Barcelos (2001, p. 72), segundo a qual crencas sdo
“opinides e idéias que os alunos (e professores) t€ém a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem de lingua.” Consideramos, também, o agrupamento de crengas salientado por
Garbuio (2010). De acordo com essa autora, Vieira-Abrah&o agrupa as crencas de alunos em

07 categorias, a saber:

[...] concepgdes de linguagem, concepcdes de ensino, concepgdes de
aprendizagem, papeis de professores e alunos, fatores que afetam a
aprendizagem da lingua estrangeira, conceitos de erros, correcdo e
avaliacdo na sala de aula de LE, o livro didatico no ensino de linguas
estrangeiras. (GARBUIO, 2010, p.90).

Tendo em vista essas premissas, muito embora entendamos que essas categorias sao

interrelacionadas, agrupamos nossas questdes da seguinte maneira:
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Temas das questdes Categorias
Questdo 1. Entendimento que os alunos tinham v" Concepc0es de aprendizagem
sobre aprender os verbos do espanhol.
Questdo 2. Opinido dos alunos sobre a maneira v" Concepc0es de ensino
do professor trabalhar os verbos do espanhol na v’ Papéis de professores e alunos
sala de aula.
Questdo 3. Relevancia e suficiéncia dos v Concepcoes de aprendizagem
conteldos gramaticais sobre verbos que foram
ensinados na aprendizagem do espanhol.
Questdo 4. Papel do material didatico (livro v" O livro didatico no ensino de linguas
didatico, gramadticas, dicionarios etc.) na estrangeiras.
aprendizagem dos verbos do espanhol.
Questdo 5. Dificuldades que alunos tiveram na v" Concepcoes de aprendizagem
aprendizagem dos verbos do espanhol. v’ Conceitos de erros, correcao e avaliacao
na sala de aula de LE

Quadro 21 — Crencas de alunos: Categorias.

Propusemos 05 assertivas, sendo 03 mistas (multipla escolha + dissertativa) e 02
somente dissertativas, por meio das quais julgamos ter sido possivel levantar conjuntos de
crencas dos alunos-informantes. A estrutura das proposicdes permitia a escolha de mais de
uma opc¢do. Acolhemos como resposta, portanto, uma Unica alternativa ou uma combinacao
delas, conforme os sujeitos tivessem assinalado apenas uma opcdo ou mais de uma,
respectivamente.

Os dados obtidos nas trés secdes foram lancados e tabulados no programa informatico
SPSS 15.0 PARA WINDOWS. Para lanca-los na planilha do programa foi necessaria uma
organizacdo de etiquetas*®’ que permitisse a identificacdo de cada pergunta bem como as
respectivas frequéncias. Esta organizacdo levou-nos a criar codigos para transpor dados
linguisticos a dados numéricos que permitissem a tabulacdo correta das informacdes obtidas
no questionario. Concluida essa etapa de tratamento dos dados, pudemos proceder a
realizacdo dos calculos percentuais.

O questionario dos professores foi identificado com os codigos Q-P-07-10 e Q-PE-07-
10, cujo significado é: Q - Questionario (instrumento de coleta), P/Professores e
PE/Professores Estrangeiros (sujeitos da pesquisa), 07 — Julho (més de aplicagdo), 10 — 2010
(Ano de aplicacdo). Para dar sequéncia ao objetivo da pesquisa in loco, isto €, obter dados que
nos remetessem a questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol,

consideramos necessario, entre outros aspectos, detectar aqueles relacionados as crencas dos

37 No programa SPSS, etiquetas s&o fichas nas quais constam informacdes obtidas por meio dos questionarios
aplicados e que, posteriormente, sdo convertidas em valores numéricos, analisaveis pelo programa.
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professores do curso de licenciatura sobre aprender verbos e refletir sobre as implicagdes
desses fatores no processo de ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol. Assim
sendo, optamos por organizar o questiondrio em 3 secOes: 1. dados pessoais, 2. dados
profissionais, 3. dados relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua espanhola.

Com relagdo a se¢do 1 (dados pessoais), julgamos ser pertinente coletar dados pessoais
e relacionados, também, & formacdo académica dos informantes. Além de faixa etéria, sexo e
nacionalidade, propusemos o levantamento de informacGes referentes a formacao inicial dos
docentes (curso de graduacdo) e sobre seus estudos de pos-graduacdo (especializagéo,
mestrado, doutorado e p6s-doutorado).

J& na secdo 2 (dados profissionais), consideramos ser relevante conhecer dados sobre a
experiéncia profissional pregressa e atual dos professores. Para tanto, propusemos questdes
sobre a atuacdo pedagdgica dos informantes em diferentes niveis: Ensino Fundamental | e II,
Ensino Médio, ensino superior, cursos livres e outros. Entendemos que essas informacdes
poderiam ser Uteis no momento de descrever o contexto de ensino e de interpretar e analisar
os resultados da secéo 3.

Ainda que ndo tivéssemos condicdes, naquele momento, de determinar com exatidao
se as informagdes coletadas nas secdes 1 e 2 (sobre formacdo académica e atuacdo
profissional) seriam consideradas ou ndo na pesquisa, por precaugdo optamos por inclui-las
tendo em vista a hipdtese de que as crengas dos professores podem ter origens variadas
(RICHARDS e LOCKHARTE, 1998, p. 35-36). Assim, as crencas podem ser oriundas de:

a)  experiéncias enquanto aprendizes de uma lingua; b) experiéncia com
relacio ao que proporciona melhores resultados; c) preferéncias
estabelecidas na pratica; d) fatores relacionados com a personalidade; €)
principios baseados na area de educagdo ou pesquisas em outras areas; f)
principios baseados em uma abordagem ou método. (GARBUIO, 2010, p.
91)

Na secdo 3 (dados relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua espanhola)
dedicamo-nos a investigar aspectos relacionados as crencas dos professores. A primeira parte
do questionario que propusemos fazia referéncia a aprendizagem de verbos em geral.
Composta por 17 perguntas de maltipla escolha, nela os informantes deveriam indicar o grau
de frequéncia com que ocorriam as situa¢fes ou procedimentos descritos. Na segunda parte
do questionario propusemos 05 assertivas, sendo 03 mistas (multipla escolha + dissertativa) e
02 somente dissertativas, por meio das quais julgamos ter sido possivel também levantar

conjuntos de crencas dos docentes-informantes sobre a aprendizagem de verbos. A estrutura
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das proposicdes permitia a escolha de mais de uma opgdo. Acolhemos como resposta,
portanto, uma Unica alternativa ou uma combinagdo delas, conforme o caso. O objetivo das
assertivas incluidas nesta secdo era obter parametros concretos (numeéricos) que permitissem
conhecer aspectos relacionados as crencas dos professores do curso de licenciatura em
questdo sobre o ensino e aprendizagem dos verbos do espanhol para, posteriormente,
refletirmos e discutirmos as implicagcbes desses aspectos no processo de ensino e
aprendizagem do modo indicativo do espanhol.

Sobre o ‘sistema de crencas’**® dos professores, Garbuio (2010, p.89) afirma que:

“... s@o0 baseados nos objetivos, valores e crengas do professor em relagdo ao
processo de ensino, a sua compreensdo do sistema onde trabalha e 0 seu
papel dentro dele. Essas crencas e valores sdo antecedentes de suas decises
e acdes e, portanto constituem sua cultura de ensinar.”

De acordo com Garbuio (2010, p. 91), quanto a sua maneira de ensinar, os professores
podem sofrer a influéncia de duas forcas: a) sua prévia historia de vida e b) sua experiéncia
em sala de aula. Segundo essa autora, essas forcas interagem e conformam a pratica docente.

As crencas dos professores podem, ainda, ser agrupadas em 4 categorias*:

a) conhecimento técnico
b) habilidades pedagogicas
c) habilidades interpessoais

d) caracteristicas pessoais

Para proceder a tabulacdo e analise dos dados coletados entre os professores
utilizamos a mesma metodologia e 0 mesmo programa informéatico usados na analise do
questionario dos alunos, isto €, valemo-nos de graficos e tabelas com os dados percentuais e
incluimos comentarios sobre os resultados obtidos. As informacdes coletadas nas trés secdes
foram lancadas e tabuladas no mesmo programa informatico (SPSS 15.0 PARA WINDOWS)
e, para lanca-los na planilha do programa, organizamos etiquetas que permitissem a

identificacdo de cada pergunta e as respectivas frequéncias. Essa organizacdo levou-nos a

138 O termo “sistema de crencas’ é proposto inicialmente por Richards e Lockharte (1998, p. 35).
139 Sobre as categorias das crengas dos professores, baseamo-nos em Garbuio, 2010, p. 90: “As crengas foram
classificadas conforme a lista de caracteristicas do bom professor proposta por Brown (1994) e agrupadas em: a)
conhecimento técnico (tem dominio de inglés), b) habilidades pedagogicas (planeja suas aulas), ¢) habilidades
interpessoais (cria bom ambiente), d) caracteristicas pessoais (busca crescimento profissional)”.
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criar codigos para transpor dados linguisticos a dados numéricos para proceder a tabulacéo
correta das informagdes obtidas no questionario e os posteriores calculos percentuais.

Terminada a fase de coleta e analise dos dados entre alunos e professores, demos
procedimento a etapa seguinte da metodologia de pesquisa proposta: verificar como 0s
materiais didaticos apresentam o modo indicativo do espanhol. Segundo Santos Gargallo
(1999, p. 49), “todos aqueles recursos que — em suporte impresso, sonoro, visual ou
informético — utilizamos no ensino de uma lingua estrangeira podem ser concebidos como
materiais didaticos.”**® De acordo com a citacdo, o conceito é bastante amplo e, por isso, foi
necessario primeiramente estabelecer critérios para definir quais materiais didaticos
considerar para, entdo, proceder a verificacdo supracitada. Como nossa pesquisa in loco foi
realizada com alunos e professores de um curso de licenciatura em Letras-Espanhol, mostrou-
se pertinente como principal critério avaliar os materiais didaticos indicados na bibliografia
basica dos programas de 3 disciplinas especificas da 3% e 4% séries do curso em questdo,
segundo a grade curricular vigente para 0s grupos nos quais foram coletados dados. Assim
sendo, constatamos que 0s materiais didaticos de base sdo gramaticas, livros monograficos e o
livro didatico.

Conforme informado no inicio desse capitulo, apds essa explanagdo sobre o percurso
da metodologia de pesquisa utilizada para coletar os dados, procedemos, a seguir, a descricdo
e a anélise das informacgOes obtidas, explicitada por meio de gréaficos e tabelas com os dados

percentuais resultantes e de comentarios sobre 0s nimeros apresentados.

4.2. Como os alunos aprendem: estratégias de aprendizagem e crencas.

Conforme explicitado, nossa tarefa era verificar, descrever e analisar estratégias de
aprendizagem e crengas dos alunos do curso de licenciatura supracitado. O instrumento de
coleta utilizado foi o questionario Q-A-05-10/Q-A-06-10, organizado, como mencionamaos,
em 3 secOes: 1. dados pessoais, 2. estudo e aprendizagem de lingua espanhola, 3. crencas
sobre aprendizagem de verbos. Passamos a discorrer, a seguir, sobre a se¢cdo 1 — dados

pessoais.

10 No original: “Todos aquellos recursos que — en soporte impreso, sonoro, visual o informético — empleamos
en la ensefianza de una lengua extranjera aparecen aglutinados bajo el término de materiales didacticos. ”
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4.2.1. Dados pessoais.

As informacdes sobre sexo e idade ja foram explicitadas anteriormente: o grupo era
composto por 32 informantes, 1 do sexo masculino e 31 sexo feminino. Consideramos
pertinente coletar, também, dados referentes a formacdo escolar dos alunos porque
entendemos que essas informacdes poderiam ser Uteis no momento de interpretar e analisar 0s
resultados das secdes 2 e 3 (estudo e aprendizagem de espanhol e crencas sobre a
aprendizagem de verbos, respectivamente). A maior parte dos informantes cursou o Ensino
Médio em escolas publicas (71,9%). O restante, 12,5%, em escolas privadas. Dois deles

fizeram Magistério em instituicdes publicas e privadas.

&= Nao informou
Ensino Médio reaular nublico

Ensino Médio regular privado
B Magistério/Normal publico
1 Magistério/Normal privado

71,9%

Grafico 7 — Ensino Médio

Verificamos, também, que uma pequena parcela dos informantes fez um curso
profissionalizante, sendo que 15,6% realizaram esses estudos em institui¢des privadas e 3,1%

em institui¢bes publicas.
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=== Na&o informou
=== Nao
1 Sim - curso profissionalizante publico

== Sim - curso profissionalizante privado

Grafico 8 — Curso Profissionalizante

Quanto a formacdo superior, no momento da coleta a maioria dos informantes
participava unicamente do curso de licenciatura em Letras — Espanhol e apenas um estava
cursando outro curso superior simultaneamente, no caso, Pedagogia. H4, ainda, uma parte dos
informantes que possui outro curso superior concluido, em instituicbes publicas (9,4%) e
privadas (3,1%).

3,1%

| Sim - Privado

- Néo

Gréfico 9 — Outro Curso Superior: Cursando
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3,1%

[ Nao
. Sim - Plblico

== Sim - Privado

Graéfico 10 — Outro Curso Superior: Concluido

Consideramos pertinente verificar a realidade dos informantes sobre o estudo de
lingua espanhola externo ao curso de Letras. Os dados mostraram que praticamente a metade
dos alunos nunca estudou o idioma em outro contexto de ensino além da licenciatura: 59,4%.
Uma pequena parcela deles — 6,3% — realizava, na ocasido, estudos paralelos de espanhol em
cursos livres. Constatamos, finalmente, que 34,4% j& haviam estudado essa lingua estrangeira
antes de iniciar o curso de Letras. Essas informacdes foram relevantes porque mostraram que
grande parte dos informantes nao possuia uma vivéncia de aprendizagem de espanhol anterior
a universidade e que o restante, alunos que estudavam ou ja haviam estudado o idioma,
traziam consigo elementos dessa vivéncia que poderiam influenciar seu desempenho durante a

licenciatura.

= Estudou

. Estuda

\ == Nunca estudou
Y

Graéfico 11 — Cursos livres de espanhol realizados

59,4%




109

Terminado o levantamento sobre a formacgéo escolar dos alunos, passamos a tratar, na

sequéncia, da se¢do 2 — estudo e aprendizagem de lingua espanhola.

4.2.2. Estudo e aprendizagem de lingua espanhola.

Considerando a base tedrica sobre as estratégias de aprendizagem expostas
anteriormente, nossa tarefa na secdo 2 era identificar quais estratégias, em seus diferentes
niveis de classificacdo (metacognitivas, cognitivas e socioafetivas) os alunos mais utilizavam
para aprender verbos e a quais eles recorriam menos. A seguir, apresentamos as 19 perguntas
constantes nessa secao, as respectivas tabelas e, ao final de cada uma delas, a descri¢do e
anélise dos dados coletados.

Cada tabela possui trés colunas: uma para informar a frequéncia de sua ocorréncia,
outra para indicar a quantidade de informantes, em ndmeros absolutos, que optou pela
respectiva frequéncia e outra para indicar a porcentagem correspondente de informantes. A
titulo de organizacdo do questionario com relacdo as diferentes estratégias de aprendizagem e
para viabilizar a posterior analise dos dados, indicamos a classificacdo das estratégias
relacionadas a cada pergunta. Esclarecemos, porém, que essa indicagdo ndo foi incluida nas
copias dos questionarios dos alunos para evitar, justamente, a inducdo e o fornecimento de
pistas que pudessem alterar a fiabilidade dos dados coletados.

As perguntas eram de multipla escolha e os informantes deveriam indicar o grau de
frequéncia com que ocorriam as situagdes ou procedimentos descritos. Os graus de frequéncia
propostos foram:

1 —nunca

2 — esporadicamente

3 — frequentemente

4 — sempre

Parte 1 - Estratégias Metacognitivas.

1. Quando leio um texto qualquer em espanhol, tenho facilidade de identificar os verbos e me
interesso em ver como sao usados/conjugados no texto.

Estratégias: Atencdo seletiva, identificacdo de problema, automonitoragdo e autoavaliag&o.
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Tabela 1 —Pergunta 2. 1

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Nao informou 1 3,1
Esporadicamente 13 40,6
Frequentemente 13 40,6
Sempre 5 15,6
Total 32 100,0

De acordo com os numeros apresentados, dos 32 informantes, 18 (13 frequentemente e
5 sempre) afirmaram que se preocuparam em dedicar atencdo seletiva aos verbos em suas
atividades de leitura em geral. Assim sendo, pouco menos da metade desses alunos (13 deles)
ndo o fez, constatacdo que nos permite considerar insatisfatorios esses indices, pois quase
50% dos informantes ndo aproveitaram seus momentos de leitura para também observar,

avaliar e ampliar os conhecimentos que ja possuiam sobre verbos.

2. Vejo tv em lingua espanhola com o objetivo de melhorar minha compreenséo auditiva.

Estratégias: Atencao seletiva, identificacdo de problema, automonitoracdo e autoavaliagéo.

Tabela 2 — Pergunta 2. 2

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Nunca 7 21,9
Esporadicamente 11 34,4
Frequentemente 10 31,3
Sempre 3 9,4
Total 32 100,0

Os numeros apresentados indicam que 18 alunos (56,3%) ndo aperfeicoaram a
compreensdo auditiva em lingua espanhola por meio da tv. Apenas um deles informou que
ndo o fez porque ndo possuia tv a cabo e, portanto, ndo tinha acesso & programagdo em
espanhol para desenvolver essa pratica. Interpretamos como insatisfatorios esses indices, pois
entendemos que mais da metade dos informantes ndo despertou sua sensibilidade para esse
tipo de atividade como uma oportunidade para aprimorar suas habilidades relacionadas a

compreensdo auditiva.
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3. Verifico em meu desempenho linguistico os progressos de minha aprendizagem dos verbos

do espanhol.

Estratégias: Automonitoracdo e autoavaliacéo.

Tabela 3 — Pergunta 2. 3

Quantidade de Porcentagem

informantes (%)
Nao informou 1 3,1
Nunca 1 3,1
Esporadicamente 7 21,9
Frequentemente 14 43,8
Sempre 9 28,1
Total 32 100,0

Consideramos os indices “frequentemente” e “sempre” como satisfatorios, pois bem

mais da metade dos alunos (71,9%) se preocupou em verificar em seu desempenho linguistico

0s progressos de sua aprendizagem dos verbos do espanhol e, consequentemente, ativaram as

estratégias metacognitivas de automonitoragdo e autoavaliagdo, em maior ou menor medida.

4. Incluo o estudo dos verbos do espanhol na minha rotina regular de estudos, mesmo néo

havendo provas, semindrios etc.

Estratégias: Planejamento, identificacdo de problema, automonitoracéo.

Tabela 4 — Pergunta 2. 4

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Nunca 4 12,5
Esporadicamente 15 46,9
Frequentemente 9 28,1
Sempre 3 9,4
Total 32 100,0

De acordo com os dados percentuais apresentados, cerca de 59,4% - 19 dos 32 alunos

—ndo incluiu o estudo dos verbos do espanhol em sua rotina regular de estudos. Entendemos

como insatisfatdrio esse resultado, pois interpretamos que o estudo autbnomo e as estratégias



112

metacognitivas de antecipacdo, planejamento e autogestdo referentes a aprendizagem de

verbos ndo sdo desenvolvidos a contento pelos informantes.
5. Ouco atentamente a minha prondncia e observo com cuidado a minha escrita e consigo
identificar e resolver algum problema em minha aprendizagem de verbos de espanhol.

Estratégias: Atencao seletiva, identificacdo de problema, automonitoragdo e autoavaliag&o.

Tabela 5 — Pergunta 2. 5

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Né&o informou 1 3,1
Esporadicamente 7 21,9
Frequentemente 17 53,1
Sempre 7 21,9
Total 32 100,0

Os numeros apresentados indicam que 24 dos 32 informantes tiveram a pratica de
observar sua pronlncia e escrita das estruturas verbais para identificar e resolver possiveis
problemas de aprendizagem. Entendemos o resultado como satisfatorio porque fica
demonstrado que 75% dos informantes desenvolveram as estratégias metacognitivas de

identificacdo de problema e automonitoracao.

6. Costumo organizar os contetidos relacionados aos verbos antes de estudar.
Estratégias: Atencao seletiva, planejamento

Tabela 6 — Pergunta 2. 6

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Né&o informou 2 6,3
Nunca 2 6,3
Esporadicamente 17 53,1
Frequentemente 6 18,8
Sempre 5 15,6
Total 32 100,0

Os dados apresentados mostram que apenas 11 dos 32 informantes (34,4%) tiveram a
preocupacdo de organizar e sistematizar os conteddos relacionados aos verbos antes de
estudar. Esse resultado é insatisfatorio, pois revela que a maior parte dos alunos, cerca de

60%, nao desenvolveu as estratégias metacognitivas de antecipacdo, planejamento e
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autogestdo, estratégias estas que poderiam contribuir positivamente no processo de
aprendizagem.

De acordo com os dados percentuais apresentados nestas 6 questdes referentes as
estratégias metacognitivas, constatamos que os indices de utilizacdo ndo foram satisfatérios.
Do nosso ponto de vista, em 4 das 6 perguntas os resultados foram considerados
insatisfatorios. Os numeros indicam que estes sujeitos utilizam pouco as estratégias de
identificacdo de problema, antecipacdo, planejamento, autogestdo e automonitoracdo para
aprender e refletem pouco sobre os elementos que podem otimizar seu progresso ao aprender
os verbos do espanhol. Este fato nos leva a discutir a importancia da metacogni¢do no
processo de aprendizagem. Julgamos que a capacidade de metacognicao do aprendiz pode ser
uma ferramenta para auxilia-lo na superacdo de suas dificuldades linguisticas e um
mecanismo capaz de estimular suas habilidades no sentido de leva-lo pensar sobre sua
aprendizagem, rever seus progressos e detectar os aspectos que devem ser aperfeicoados.
Tardiff (apud CYR, 1998, p.42) vai além e afirma que “a metacogni¢do constitui uma
caracteristica que diferencia os alunos com dificuldades daqueles que ndo tém dificuldades de

P14 As  estratégias  metacognitivas, portanto, constituem possibilidades

aprendizagem.
passiveis de levar o estudante a construir seus objetivos de aprendizagem e refletir sobre o que

quer e precisa aprender para alcancar o nivel de competéncia almejado por ele.

Parte 2 - Estratégias Cognitivas.

7. Respondo mentalmente as perguntas do professor relacionadas aos verbos do espanhol
mesmo quando ele ndo se dirige a mim.

Estratégias: Elaboracdo, deducao.

Tabela 7 — Pergunta 2.7

Quantidade de Porcentagem
informantes (%)

Né&o informou 1 3,1
Nunca 1 3,1
Esporadicamente 6 18,8
Frequentemente 14 43,8
Sempre 10 31,3
Total 32 100,0

1 No original: “La métacognition constitue une caractéristique qui différencie les éléves en difficulté des éléves
qui n’éprouvent pas de difficultés dans I’apprentissage.”
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De acordo com os dados apresentados na tabela anterior, 24 dos 32 informantes
(75,1%) tiveram a préatica de responder mentalmente as perguntas formuladas pelo professor,
conforme explicitado na pergunta. Consideramos esse resultado satisfatorio, pois expressa que
a maior parte desses alunos ativou as estratégias cognitivas de elaboracdo e deducdo no
processo de aprendizagem dos verbos do espanhol, o que contribui para 0 bom andamento
desse processo e para o desenvolvimento das habilidades do aprendiz quanto as estratégias em

questao.
8. Relaciono aquilo que j& sei sobre verbos aos conteidos novos sobre verbos do espanhol que
aprendo.

Estratégias: Transferéncia de conhecimentos, deducdo, inferéncia, substituicao.

Tabela 8 — Pergunta 2. 8

Quantidade de Porcentagem

informantes (%)
Néo informou 1 3,1
Nunca 2 6,3
Esporadicamente 5 15,6
Frequentemente 15 46,9
Sempre 9 28,1
Total 32 100,0

Os numeros apresentados nesta tabela indicam que 75% dos alunos, 24 deles,
recorreram aos conhecimentos ja adquiridos sobre verbos para auxilid-los na aprendizagem de
novos contedos verbais. Entendemos essa porcentagem como indicadora de um resultado
satisfatorio, pois demonstra a utilizacdo de estratégias cognitivas tais como transferéncia de
conhecimentos, deducéo, inferéncia e substituicdo por parte dos informantes em seu processo
de aprendizagem, o que propicia a descoberta, a ampliacdo e a utilizacdo de diferentes

operacdes mentais.

9. Quando tenho duvidas sobre verbos do espanhol, consulto dicionérios, gramaticas, livros
didaticos, internet.

Estratégias: Utilizacdo de fontes variadas.



115

Tabela 9 — Pergunta 2. 9

Quantidade de Porcentagem
informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Esporadicamente 2 6,3
Frequentemente 11 34,4
Sempre 18 56,3
Total 32 100,0

Conforme se constata na tabela 9, a maioria dos informantes valeu-se da estratégia
cognitiva de utilizacdo de fontes variadas quando teve duvidas sobre verbos: 90% deles.
Resultado satisfatério que indica que os alunos lancaram mé&o de recursos tais como
dicionérios, gramaticas, livros didaticos e internet e isso favorece o desenvolvimento
cognitivo no processo de aprendizagem e o incremento do estudo autbnomo desses

aprendizes.
10. Procuro referéncias na minha lingua materna para entender melhor a utilizacdo dos verbos
que estou aprendendo.

Estratégias: Transferéncia de conhecimentos, substituicao, elaboracéo, traducéo, inferéncia.

Tabela 10 — Pergunta 2.10

Quantidade de  Porcentagem
informantes (%)
Né&o informou 3,1
Nunca 94
Esporadicamente 25,0
Frequentemente 1 37,5
Sempre 25,0
Total 3 100,0

Apesar de os nimeros apresentados indicarem que mais da metade dos informantes
(20 de 32 alunos, em porcentagem: 62,5%) procurou referéncias em sua lingua materna para
otimizar a aprendizagem dos verbos do espanhol, consideramos insatisfatorio o resultado
apontado na tabela 10. Entendemos que a porcentagem de 34,4% é bastante representativa
porque significa que 11 dos 32 aprendizes deixaram de recorrer a recursos estratégico-
cognitivos de transferéncia de conhecimentos, substituicdo, elaboracdo, traducéo e inferéncia,
estratégias estas que podem otimizar a utilizagcdo dos conhecimentos em lingua materna do

aluno na aprendizagem da lingua estrangeira.
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11. Tento compreender o significado de um verbo em espanhol dividindo-o em partes que eu
compreenda.

Estratégias: Agrupamento, elaboracdo, deducédo ou inducéo.

Tabela 11 — Pergunta 2.11

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Nunca 4 12,5
Esporadicamente 18 56,3
Frequentemente 7 21,9
Sempre 2 6,3
Total 32 100,0

De acordo com os dados apresentados na tabela 11 anterior, 22 dos 32 informantes
(68,8%) ndo desenvolveram a pratica de dividir ou agrupar estruturas verbais para tentar
compreender o significado dos verbos. Consideramos esses numeros insatisfatorios, pois
indicam que mais da metade dos alunos deixou de recorrer a estratégias cognitivas de
agrupamento, elaboracdo, deducéo e inducdo, procedimentos que entendemos serem recursos

facilitadores da aprendizagem.
12. Costumo elaborar esquemas ou resumos sobre conjugacfes verbais mais complexas e
sobre 0s novos verbos que aprendo.

Estratégias: Resumo, tomada de notas, elaboracdo, classificacdo, agrupamento.

Tabela 12 — Pergunta 2.12

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Nunca 4 12,5
Esporadicamente 15 46,9
Frequentemente 6 18,8
Sempre 6 18,8
Total 32 100,0

Os dados percentuais indicados na tabela revelam que 59,4% dos informantes ou ndo
tinham o habito de elaborar esquemas e resumos sobre os contetdos verbais que aprendem, ou
apenas esporadicamente se valeram desse procedimento. Entendemos esse resultado como

insatisfatdrio ja que mais da metade dos alunos ndo costuma recorrer a estratégias cognitivas
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tais como o resumo, a tomada de notas, a elaboragédo, a classificagdo e o agrupamento,
estratégias essas que podem contribuir e promover diferentes possibilidades estratégicas,

diferentes meios e ferramentas cognitivas para desenvolver sua aprendizagem.

13. Tento usar verbos novos do espanhol nas frases para me lembrar deles.

Estratégias: Elaboracdo, substituicdo, deducdo, inferéncia.

Tabela 13 — Pergunta 2.13

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Néo informou 1 3,1
Nunca 1 3,1
Esporadicamente 9 28,1
Frequentemente 15 46,9
Sempre 6 18,8
Total 32 100,0

Conforme indicado na tabela precedente, 21 dos 32 informantes, 65,7%, tentaram usar
novos verbos que aprenderam em novas frases para pratica-los. Interpretamos como um
resultado insatisfatorio porque a porcentagem restante, 31,2%, é bastante representativa, pois
significa que 10 dos 32 alunos deixaram de recorrer a recursos estratégico-cognitivos de
elaboracdo, substituicdo, deducdo e inferéncia, estratégias estas que podem otimizar a

aprendizagem da lingua espanhola.

Das 7 perguntas da parte 2 — Estratégias Cognitivas - consideramos o resultado de 3
como satisfatdrias e de 4 como insatisfatorias. Esses dados revelam que hé, entre os sujeitos
de nossa pesquisa, uma discreta predisposicdo para 0 uso das Estratégias Cognitivas em
relacdo as Metacognitivas. Podemos interpretar que esses alunos ndo possuem o habito de
fazer resumos, tomar notas, nem elaborar ideias por meio de esquemas com classificacGes e
agrupamentos sobre os paradigmas verbais do espanhol. Ressaltamos a questdo de n° 12, em
que 12,5% dos informantes, ou seja, 4 deles, nunca elaboram esquemas ou resumos sobre

conjugac0es verbais mais complexas e 46,9%, 15 deles, o fizeram esporadicamente.
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Parte 3 - Estratégias Socioafetivas.

14. Quando ndo compreendo o que o professor explica sobre determinado verbo, pecgo-lhe
para repetir ou explicar novamente.

Estratégias: Esclarecimento.

Tabela 14 — Pergunta 2.14

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Esporadicamente 5 15,6
Frequentemente 10 31,3
Sempre 16 50,0
Total 32 100,0

Os numeros apresentados na tabela 14 indicam que 26 (81,3%) dos 32 alunos
solicitam elucidacdo do professor quando ndo compreendem a explicacdo de algum contetido
sobre verbos. Consideramos estes dados percentuais satisfatrios, pois indicam um alto grau
de utilizacdo da estratégia socioafetiva de esclarecimento, isto &, eles recorrem ao professor
para dissipar ddvidas de compreensdo e de utilizacdo dos paradigmas verbais, procedimento

esses que contribuem para o desenvolvimento e progresso de sua aprendizagem.

15. Tento usar os verbos do espanhol mesmo sabendo que cometo erros.

Estratégias: Controle das emogdes.

Tabela 15 — Pergunta 2.15

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Esporadicamente 5 15,6
Frequentemente 11 34,4
Sempre 15 46,9
Total 32 100,0

De acordo com os dados constantes na tabela anterior, 26 (81,3%) dos 32 informantes
possuem o habito de arriscar-se e utilizar os verbos do espanhol mesmo sabendo que podem
cometer erros. Entendemos como satisfatorios esses numeros porque indicam que os alunos
costumam praticar o uso dos verbos do espanhol mesmo em situacOes de incerteza. Dessa

forma, mesmo expostos ao risco de cometerem algum erro, esses estudantes optam por tentar
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empregar as formas verbais, 0 que vemos como um aspecto positivo em dire¢do a

aprendizagem.

16. Observo se estou tenso ou nervoso quando uso ou estudo verbos do espanhol.

Estratégias: Controle das emogdes.

Tabela 16 — Pergunta 2.16

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
N&o informou 1 3,1
Nunca 10 31,3
Esporadicamente 5 15,6
Frequentemente 10 31,3
Sempre 6 18,8
Total 32 100,0

Conforme refletido na tabela 16, praticamente a metade dos alunos (15 de 32 deles,
46,9%) ndo costuma observar suas emoc¢des no momento de usar ou estudar verbos.
Consideramos insatisfatorio esse resultado porque interpretamos que uma parcela significativa
dos informantes ndo percebe a necessidade de desenvolver a estratégia socioafetiva do
controle das emocgdes para 0 encorajamento e a superacdo dos possiveis e esperados erros,

duvidas e dificuldades de aprendizagem com os quais se deparardo ao longo do processo.

17. Peco aos nativos, ao meu professor ou as pessoas que falam bem o espanhol para me
corrigirem ou para me ajudarem a formular os enunciados que ndo sou capaz de produzir
sozinho.

Estratégias: Cooperacdo, esclarecimento.

Tabela 17 — Pergunta 2.17

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Né&o informou 1 3,1
Esporadicamente 2 6,3
Frequentemente 8 25,0
Sempre 21 65,6
Total 32 100,0

Os numeros apresentados na tabela 17 apontam que 90,6% dos alunos (29 deles)

solicitam ajuda e correcdo na formulagdo de enunciados em lingua espanhola a pessoas
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proficientes no idioma (nativos ou professores). Interpretamos como satisfatorio esse
resultado, pois demonstra que os informantes procuram ativar as estratégias socioafetivas de

cooperacao e esclarecimento para otimizar o processo de aprendizagem.

18. Manifesto meu contentamento com meus acertos na utilizacdo dos verbos do espanhol.

Estratégias: Autorreforgo.

Tabela 18 — Pergunta 2.18

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Néo informou 1 3,1
Nunca 2 6,3
Esporadicamente 11 34,4
Frequentemente 9 28,1
Sempre 9 28,1
Total 32 100,0

Os dados indicados na tabela 18 indicam que pouco mais da metade dos alunos
(56,2%) manifesta contentamento com 0s acertos e progressos na aprendizagem dos verbos
enquanto a outra metade ndo o faz. Com relagcdo a estratégia socioafetiva em questdo, o
autorreforco, entendemos que ndo é o caso de interpretarmos esse resultado como satisfatério
ou insatisfatorio porque ndao ha como mensurar até que ponto os informantes o consideram
importante, seja por desconhecimento ou por ndo considera-lo capaz de oferecer contribuicdes

ao processo de aprendizagem.

19. Prefiro fazer os exercicios sozinho do que em grupo ou dupla.

Estratégia: Cooperacao

Tabela 19 — Pergunta 2.19

Quantidade de  Porcentagem

informantes (%)
Ndo informou 1 3,1
Nunca 3 9,4
Esporadicamente 14 43,8
Frequentemente 6 18,8
Sempre 8 25,0
Total 32 100,0

De acordo com o0s numeros apresentados na tabela precedente, 14 dos 32 informantes

(43,8%) preferem fazer exercicios sozinhos e 17 deles preferem trabalhar em grupo ou dupla.



121

Entendemos esse resultado como um indicador de que atividades relacionadas a estratégia
socioafetiva de cooperacdo devem ser mais exploradas no processo de aprendizagem desses
alunos. O uso desse tipo de estratégias indica a capacidade dos alunos em gerenciar as
dimensOes afetivas pessoais que fazem parte do processo de aprendizagem. Além disso, as
atividades colaborativas costumam oferecer contribuigdes muito favoraveis ao processo de
ensino e aprendizagem, como apontam, entre outros, Figueiredo (2006).

Das 6 perguntas da parte 3 — Estratégias Socioafetivas - consideramos o resultado de 3
como satisfatorio e de 2 como insatisfatorio. Esclarecemos que uma das informantes nédo
respondeu nenhuma das questdes relativas as estratégias de aprendizagem e ao final do
questionario incluiu a seguinte justificativa: “Devido ao fato de ser falante ou ter o espanhol
como lingua materna s6 respondi a algumas questdes que considerei pertinentes.” Em
conversa posterior, a aluna esclareceu que ndo considerava relevante responder as perguntas
da secdo destinada as estratégias de aprendizagem por entender que essas questdes ndo se
aplicavam a ela pelo fato de ser peruana e ter o espanhol como lingua materna e nao
estrangeira, conforme propunham as questdes.

Por meio da metodologia que utilizamos, consideramos que foi possivel obter
parametros concretos (numéricos) que revelaram a frequéncia de uso das Estratégias de
Aprendizagem em seus diferentes niveis de classificacdo, bem como o grau de consciéncia
(ou ndo) da capacidade metacognitiva, cognitiva e sécio-afetiva dos informantes. Cyr (1998,

59) afirma que:

Contrariamente aos fatores de personalidade e ao estilo de aprendizagem, as
estratégias, assim como 0s comportamentos, sdo modificaveis. As estratégias
ineficazes podem ser trocadas ou rejeitadas, novas estratégias podem ser
aprendidas e aquelas que funcionam bem podem ser transferidas ou
adaptadas a novas situacdes.'*

Assim, julgamos que os parametros obtidos podem ser uma ferramenta a mais a ser
utilizada tanto pelos alunos como pelos professores para a tomada de decisdes relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem dos verbos do espanhol na medida em que podem servir
como um dos critérios para otimizar as atividades didaticas de forma tal que explorem as
estratégias usadas pelos informantes e promovam o desenvolvimento daquelas estratégias que

eles ndo usam ou usam muito pouco. Outrossim, os dados coletados serdo recuperados no

2 No original: “Contrairement aux facteurs de personnalité et au style d’apprentissage, les stratégies, tels des
comportements, sont modifiables. Les stratégies inefficaces peuvent étre changées ou rejetées, de nouvelles
stratégies peuvent étre apprises et celles qui fonctionnent bien peuvent étre transférées ou adaptées a de
nouvelles situations. 1/ se peut, évidemment, que ce processus exige beaucoup de temps et de travail.”
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capitulo 5 desta tese onde, em conjunto com as informagdes obtidas nas secdes seguintes
sobre crencas de alunos e professores, retomaremos a questdo sob o ponto de vista da

correlacdo entre crengas e comportamento posto que, conforme afirma Barcelos (2001, p. 73),

Uma das mais importantes caracteristicas das crengas refere-se a sua
influéncia no comportamento. De acordo com Pajares (1992), as crencas
influenciam como as pessoas organizam e definem suas tarefas. Em outras
palavras, elas sdo fortes indicadores de como as pessoas agem.

Passamos a tratar, a seguir, da se¢do 3 do presente instrumento de coleta de dados.

4.2.3. Crencas sobre aprendizagem de verbos.

Considerando como base tedrica o papel que as crengas tém no processo de ensino e
aprendizagem de idiomas, na se¢do 3 nosso objetivo era detectar aspectos relacionados as
crencas dos alunos sobre aprender verbos e as influéncias desses aspectos na aprendizagem do
modo indicativo do espanhol. Assim, a seguir, apresentamos as 05 questdes, incluidas no
instrumento de coleta de dados, relacionadas a esse fator, sendo 03 mistas (mdultipla escolha +
dissertativa) e 02 somente dissertativas. Ressaltamos que a estrutura das proposicdes permitia
a escolha de mais de uma opcdo e, desta forma, acolhemos como resposta uma Unica
alternativa ou uma combinacdo delas, segundo as respostas fornecidas pelos sujeitos.
Passamos a discorrer, na sequéncia, sobre os resultados das afirmacdes propostas. Apo6s cada
grafico, explicitaremos comentérios gerais sobre os dados percentuais obtidos e, ao final de
todos os itens da afirmacao procedemos a analise geral dos resultados.

Afirmacéo 1. Com relacdo ao entendimento que vocé tem sobre aprender verbos.

Assinale todas as opc¢des com as quais Vocé concorda:
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a) Saber verbos ndo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.

—1 Concorda
'__| Na&o concorda

Grafico 12 - 3.1a

De acordo com 0s numeros apontados no grafico 12, 65,6% dos informantes nédo
concordou com a afirmacéo de que saber verbos ndo significa saber utiliza-los em contextos
reais de uso. Entendemos este resultado como insatisfatério porque indica que mais da metade
desses alunos revelou ndo ter consciéncia de que o conhecimento formal dos verbos ndo
implica necessariamente no desenvolvimento da competéncia comunicativa*®. Para utilizar os
verbos em contextos reais com éxito sdo necessarias outras subcompeténcias (sociolinguistica,
discursiva e estratégica) além da gramatical, ou seja, apenas o dominio da forma linguistica
ndo garante que alguém seja capaz de aplica-lo em producdes textuais — orais e/ou escritas —
adequadamente.

b) A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués interfere na

aprendizagem dos verbos do espanhol.

i Concorda

= Na3o concorda
84,4%

Grafico13-3.1b

143 Sobre competéncia comunicativa ver cap. 1, item 1.4.
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Aqui ficou constatado que a maioria dos informantes, 84,4%, concordou que a falta de
conhecimento gramatical sobre os verbos de sua lingua materna pode interferir na
aprendizagem dos verbos do espanhol. Interpretamos esse resultado como satisfatorio porque
demonstra que os alunos tém nocdo do papel da lingua materna e da interferéncia positiva ou

negativa que ela pode ter no processo de aprendizagem.

c¢) Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos.

6,2%

__1 Concorda

93,8% 8 Néo concorda

Grafico 14 - 3.1c

De acordo com os dados apresentados no grafico 14, quase todos os informantes
(93,8%) concordaram que cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos.
Interpretamos esse resultado como satisfatério porque mostra que eles observam a relevancia

de se considerar caracteristicas individuais no processo de aprendizagem.

d) Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizacdo em

contextos reais de uso.

__| Concorda

i1 Na&o concorda
81,2%

Grafico 15 - 3.1d
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Segundo os dados apresentados no grafico precedente, 81,2% dos alunos concordaram
com a afirmagdo de que conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua
utilizacdo em contextos reais de uso. Consideramos como satisfatorio esse resultado porque,
ao concordarem com essa assertiva os informantes demonstraram ter consciéncia da
necessidade do estudo de questbes teoricas relacionadas aos paradigmas verbais
principalmente em um curso de formacéao de professores.

Contudo, nédo é possivel desvincular estes dados dos obtidos na questdo 3.1a — Gréafico
12. Naquele caso, destacamos que o fato de 65,6% dos nossos colaboradores entenderem que
o0 conhecimento formal permite utilizar os verbos com adequagéo, revela a presenga da crenca
de que a comunicacdo subordina-se ao conhecimento explicito de formas linguisticas. Ja no
caso da questdo atual — Grafico 15 — se, por um lado, o0 conhecimento teorico acerca dos
verbos € considerado importante por uma parcela significativa dos sujeitos, por outro €
imprescindivel ndo perder de vista que para esse alto indice de alunos (81,2%) o dominio da
teoria pode estar atrelado também aquela crenca mencionada, qual seja, a de que para ser
capaz de alcancar a competéncia comunicativa na lingua estrangeira é preciso, apenas,

dominar o componente gramatical.

e) Outra possibilidade. Qual?

12,5%

Informou
. Nao informou

Gréafico 16 - 3. 1e

Com relagdo a questdo “e”, 4 informantes indicaram outras possibilidades referentes
ao seu entendimento sobre aprender verbos. Apresentamos a seguir, as transcrigdes das 4

observacoes:

> “Verbos é s6 um aspecto da lingua”. A06™*

440 cédigo incluido ao final de cada trecho transcrito identifica o sujeito participante do questionario, neste
caso, A = Aluno. O nimero a seguir (1, 2, 3 ... 16) refere-se a cada um dos informantes que participou desta fase
da pesquisa.
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» “A pratica constante de conjugag¢do como uma autoavalia¢do”. A07
> “E necessario que haja adaptagdes nos exercicios para pratica de conjugacio
verbal, de acordo com o estilo de aprendizagem dos alunos”. A12

» “A utilizacdo do contexto real para aprender verbos novos € necessaria.” A18

Agrupamos a afirmacdo n° 1 — “Com relagdo ao entendimento que vocé tem sobre
aprender verbos” — na categoria ‘concepg¢des de aprendizagem’.!*® Os dados percentuais
demonstraram uma tendéncia dos alunos a apontarem uma combinacdo de fatores que pode
influenciar sua aprendizagem de verbos.

Com uma porcentagem média acima de 80% em cada uma delas, os informantes

concordaram com as seguintes afirmacdes:

v' Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizacdo
em contextos reais de uso (81,2 %).

v' A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués
interfere na aprendizagem dos verbos do espanhol (84,4%).

v' Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos (93,8%).

Porém, 65,6% dos informantes ndo concordaram com a afirmacdo de que saber verbos
ndo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.

Esses resultados sugerem que, quanto as concepcles de aprendizagem, os informantes
possuem a crenca de que aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do
espanhol e do portugués. Por outro lado, a nosso ver, eles ndo tém o entendimento de que

saber verbos ndo garante sua adequada utilizacdo em contextos reais de uso.

Afirmacao 2. Com relacéo & maneira do professor trabalhar os verbos nas aulas de espanhol.

Assinale todas as opc¢des com as quais Vocé concorda:

145 Sobre as categorias rever “Quadro 21 — Crengas de alunos: Categorias.”
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a) E importante que o professor procure variar sua forma de ensinar verbos para atender a

todos os alunos.

4

—— Concorda
=== NAao concorda
90,6%

Gréfico 17 — 3.2a
De acordo com os numeros apontados no grafico 17, a grande maioria dos
informantes, 90,6%, concordou com a afirmacdo. Esse resultado nos permitiu interpretar que
esses alunos tém uma tendéncia a entender que existem caracteristicas individuais que
intervém no processo de aprendizagem e que nem sempre o professor pode limitar-se a
preferéncias pontuais no desenvolvimento das atividades didaticas. Este dado é coerente com

as respostas fornecidas para a questdo 3.1c e explicitadas no Gréfico 14.

b) Consigo aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois da exemplos

e exercicios para praticar.

— Concorda
1 N3o concorda

84,4%

Grafico 18 -3.2b

Conforme apresentado no grafico 18, 84,4% dos informantes concordaram que

conseguem aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois da exemplos
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e exercicios para praticar. Interpretamos esse resultado como um indicio da forte influéncia da
metodologia tradicional de ensino na qual se apresenta a regra, logo a exemplificagdo e, em
seguida, desenvolve-se a pratica. E bastante provavel que a maioria desses alunos tenha sido
exposta a essa metodologia, quer seja na educacdo basica ou no ensino superior. Embora seja
um procedimento bastante usual, entendemos que essa ndo deve ser a Unica — nem a principal
— forma de lidar com o sistema verbal em aulas de lingua estrangeira que tenham por objetivo
levar o aluno ndo s6 a conhecer as regras formais do idioma. Assim, em contextos como o
enfocado em nossa pesquisa — curso superior de Letras — que tém como meta formar
professores, espera-se que eles dominem as regras do sistema linguistico, mas é igualmente
importante que sejam usuarios competentes desse idioma estrangeiro. Nesse sentido, a
exposicdo dos alunos a mostras variadas e abundantes da lingua, isto €, a oferta de input em
guantidade e de qualidade, contribui para o desenvolvimento da competéncia comunicativa

dos futuros docentes.

c) Consigo aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um contexto ou

em exemplos e depois da explicacdes sobre as regras.

——  Concorda

== Njo concorda
65,6%

N

Grafico19-3.2c

O grafico 19 indica que 65,6% dos informantes concordaram que conseguem
aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um contexto ou em exemplos
e depois da explicacOes sobre as regras. Fazendo alusdo ao grafico anterior (de n° 18), esse
resultado corrobora a constatacdo de que os alunos tém uma tendéncia a se identificar um
pouco mais com a metodologia tradicional do que com o ensino contextualizado que tome

como base mostras reais da lingua em uso, como comentamos anteriormente.
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d) Consigo aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por meio de

exemplos, sem apresentar regras.

| Concorda
B N3o concorda

Grafico 20 - 3.2d
Apenas 18,8% dos alunos concordaram que conseguem aprender quando o professor
trabalha os verbos de forma implicita, por meio de exemplos, sem apresentar regras. Mais
uma vez constata-se a tendéncia dos informantes a resistirem a uma abordagem de ensino

mais indutiva e contextualizada.

e) Aprendo melhor quando os conteidos gramaticais sobre verbos séo apresentados de forma

gradual.

' Concorda
B8 N3o concorda

Grafico 21 - 3. 2e

Somente 40,6% concordou que aprende melhor quando os conteldos gramaticais
sobre verbos sdo apresentados de forma gradual. Considerando estes dados também em
conjunto com os apresentados nos graficos 18, 19 e 20, infere-se — e até mesmo confirma-se —

que uma parcela significativa dos sujeitos de nossa pesquisa estda muito vinculada a
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metodologia tradicional de ensino e aprendizagem de linguas, materna e/ou estrangeira. Como
se sabe, 0 Método Gramética e Traducdo caracteriza-se, entre outros fatores, por apresentar as
diferentes regras gramaticais gradualmente, do mais simples para o mais complexo, cabendo
aos alunos memoriza-las. Entendemos que a insisténcia em praticas pedagogicas mais
conservadoras ainda é muito forte no meio académico e, por iSso mesmo, uma porcentagem

tdo elevada ainda manifesta sua preferéncia pela apresentacdo progressiva dos conteidos.

f) Consigo aprender verbos independentemente da sistematizagdo e gradagéo dos contedos.

18,8%

——1 Concorda

=== Nao concorda

Gréfico 22 — 3.2f

Apenas 18,8% concordou que consegue aprender verbos independentemente da
sistematizacdo e gradacdo dos conteudos. Novamente deparamo-nos com uma Visdo
conservadora acerca do que significa aprender um idioma estrangeiro. Da mesma forma que
constatamos nos dados das afirmacdes anteriores, aqui também nossos informantes revelam
estarem muito acostumados a metodologia tradicional. Nesse sentido, consideram que se 0S
conteddos ndo forem apresentados paulatinamente pelo professor, exemplificados,
sistematizados e praticados, a aprendizagem sera prejudicada.

Inferimos, do conjunto das informacdes obtidas — Graficos 18 a 22 — que 0s sujeitos
de nossa investigacdo pouco desenvolveram sua autonomia de aprendizagem, na medida em
que expressam claramente a necessidade de contar com as explanacdes e explicagGes do

professor.
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g) Consigo aprender verbos de forma autbnoma, sem a intervencgéo do professor.

[ Concorda
2 Nao concorda

Grafico 23 -3.29
Somente 25% dos informantes concordaram que conseguem aprender verbos de forma
autbnoma, sem a intervencdo do professor. Esse resultado demonstra que esses alunos
consideram a relevancia do papel do professor como mediador no processo de aprendizagem e
confirma nossas afirmac@es anteriores de que os estudantes ainda estdo bastante vinculados a

procedimentos mais convencionais de ensino e aprendizagem de linguas.

h) O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a minha aprendizagem.

125

‘ === Concorda

=== Na&o concorda

Grafico 24 - 3. 2h

Conforme constatado no grafico 24, 87,5% dos alunos ndo consideram que 0 uso de
terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a aprendizagem. Interpretamos esse
resultado como um indicador de que os informantes tém consciéncia da importancia de, como

futuros professores de espanhol, dominarem ndo somente o0 uso, mas também o arcabouco
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estrutural e terminologico referentes aos paradigmas verbais do idioma. Contudo, ndo se pode
esquecer que eles atribuiram grande importancia ao conhecimento teérico acerca dos verbos
(Graficos 12 e 15) e que, no caso do dominio da terminologia especifica, a relevancia
atribuida a ela pelos sujeitos pode ser indicativa da maior valorizacdo desse tipo de

conhecimento em detrimento da comunicacéo efetiva em lingua estrangeira.

i) Aprendo melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, so para ensinar verbos.

Concorda

=== N4&o concorda

Grafico 25 -3.2i

De acordo com o grafico 25 menos da metade dos informantes, 40,6% deles,
concordou que aprende melhor quando o professor utiliza uma aula especifica so para ensinar
verbos. Entendemos que a maioria desses alunos prefere aprender verbos em aulas mistas, ndo
exclusivamente sobre verbos; opinamos que isto se deva a complexidade do tema e o

tratamento em aulas especificas resultaria em encontros cansativos e menos produtivos.

J) Aprendo melhor quando o professor ensina verbos regularmente.

== Concorda
=== Na3ao concorda

Gréfico 26 — 3.2j



133

De acordo com os dados apresentados no gréafico 26, 59,4% dos alunos afirmam que
aprendem melhor quando o professor ensina verbos regularmente. Entendemos que esses
informantes percebem que a periodicidade ou a falta dela pode influenciar o éxito da

aprendizagem.

k) Aprendo melhor quando o professor ensina verbos em pequenas doses, em todas as aulas.

50% Concorda

==== N4&o concorda

S—

Grafico 27 — 3.2k

No caso deste grafico encontramos uma particularidade no resultado e interpretamos
que esses alunos estdo divididos sobre a afirmacdo proposta. Exatamente metade dos
informantes, 50%, concordou que aprende melhor quando o professor ensina verbos em
pequenas doses, em todas as aulas. J& a outra metade ndo concordou. Inferimos que esse
posicionamento tdo exatamente dividido se deva ao fato de que os alunos tém consciéncia de
que é impossivel apropriar-se de todo o sistema verbal imediatamente. Porém, para muitos
estudantes, a aprendizagem de verbos é algo arduo, que exige esforgo, memorizacdo, préatica e
estudo, 0 que pode ser cansativo se for incluida ao longo do curso. Assim, se uma parte dos
informantes entende a conveniéncia de ter contato constante com o sistema verbal, a outra

considera que tal procedimento ndo é produtivo.
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I) Outra possibilidade. Qual?

6,2%

Informou

=== N3jo informou

Gréfico 28 — 3.2I
No que se refere a questdo “1”, somente 1 informante indicou outra possibilidade
relacionada & maneira de o professor trabalhar os verbos nas aulas de espanhol. A seguir,
apresentamos a transcrigdo da observacao:
> “E necessario que este explique quantas vezes o aluno precisar, sempre
dando exemplos.” A32.

Consideramos que para este informante a orientacdo do professor é fundamental,
assim como a oferta de exemplos que contextualizem os usos adequados dos verbos em
estudo.

No que se refere a afirmacdo n° 2 — “Com rela¢do a maneira do professor trabalhar os
verbos nas aulas de espanhol” — optamos por agrupa-la em duas categorias, ‘concepgdes de
ensino’ e ‘papéis de professores e alunos’. De acordo com os dados percentuais, os

informantes concordaram que:

v' E importante que o professor procure variar sua forma de ensinar verbos para
atender a todos os alunos 90%.
v' Conseguem aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e

depois da exemplos e exercicios para praticar (84,4%).
Também concordaram, porém em menor escala, que:
v Conseguem aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em

um contexto ou em exemplos e depois da explicacbes sobre as regras
(65,6%).
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v" Aprendem melhor quando os conteldos gramaticais sobre verbos sdo
apresentados de forma gradual (40,6%).

v" Aprendem melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s6 para
ensinar verbos (40,6%).

v Aprendem melhor quando o professor ensina verbos regularmente (59,4%).

E ndo concordaram que:

v Conseguem aprender quando o professor trabalha os verbos de forma
implicita, por meio de exemplos, sem apresentar regras (81,2%).

v' Conseguem aprender verbos independentemente da sistematizacdo e
gradacdo dos contetidos (81,2%).

v' Conseguem aprender verbos de forma autbnoma, sem a intervencdo do
professor (75%).

v' O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a
aprendizagem (87,5%).

Esses resultados sugerem que, quanto as concepg¢des de ensino e aos papéis de
professores e alunos, os informantes tém consciéncia de que os procedimentos metodoldgicos
para ensinar verbos necessitam de sistematizacdo, gradagdo e regularidade. Suas respostas
revelaram que preferem uma abordagem de ensino de forma contextualizada e mais dedutiva
gue indutiva, com apresentacdo de regras gramaticais, contextualizacdo e pratica. Em linhas
gerais, consideram que o estudo autbnomo ndo é suficiente para o éxito da aprendizagem de
verbos do espanhol e é necesséria a intervencdo do professor no processo. Em sintese,
entendemos que as concepcdes de ensino e aprendizagem desses alunos, assim como suas
crencas sobre como se aprende, vinculam-se a metodologias mais conservadoras, como o
Método Gramaética e Traducdo, a0 mesmo tempo em que se nota uma significativa
valorizacdo do conhecimento teorico e consciente das regras gramaticais e da terminologia

especifica, talvez como indicativo de dominio da lingua estrangeira.

Afirmacdo 3. Com relacdo a relevancia e suficiéncia dos conteudos gramaticais sobre verbos

ensinados.

Assinale todas as opgdes com as quais vocé concorda:
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a) Os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do espanhol

=== Concorda

=== Nao concorda

Grafico 29 — 3.3a

De acordo com o grafico 29, 68,8% dos informantes ndo concordaram com a ideia de
que os verbos do portugués sdao mais faceis que os verbos do espanhol. Inferimos que nossos
informantes consideram o sistema verbal portugués mais dificil ou tdo dificil quanto o sistema
verbal do espanhol pelo fato de que em ambos os idiomas ha diferentes modos (indicativo,
subjuntivo e imperativo), diversos tempos verbais — simples e compostos —, além de uma
grande quantidade de irregularidades nas suas formas. Vale recordar que o0s usos dos
diferentes modos e tempos também obedecem a regras especificas nos dois idiomas e que
nem sempre 0s alunos dominam todas essas varia¢cdes na modalidade culta, lingua escrita, do
idioma materno. Dai que ao confrontarem as dificuldades de apropriacéo do sistema verbal do
espanhol ao do portugués, entendam serem complexos os dois sistemas.

b) Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués.

=3 Concorda
== N3o concorda

Grafico 30 - 3.3b
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Conforme mostra este gréafico, 96,9% dos informantes ndo concordaram com a
afirmacdo de que os verbos do espanhol sdo mais féaceis que os verbos do portugués.
Interpretamos que esse resultado quase unanime indica que esses alunos tém consciéncia do
grau de complexidade dos paradigmas verbais do idioma e, como afirmamos anteriormente,
as dificuldades enfrentadas no estudo do sistema verbal, seja do espanhol, seja do portugués,
séo frequentes.

¢) Domino melhor os contetidos gramaticais sobre verbos do espanhol do que os conteddos

sobre verbos do portugués

__ | Concorda
== N3o concorda

Gréfico 31 -3.3c

Segundo os dados apresentados no grafico 31, 78,1% ndo concordaram que dominam
melhor os contetdos gramaticais sobre verbos do espanhol do que os contetidos sobre verbos
do portugués. Ao confrontarmos as respostas dadas a esta questdo com as fornecidas a questao
3.1b — Gréfico 13 — verificamos haver certa coeréncia. Naquele momento, 84,4% dos sujeitos
afirmou que a falta de conhecimento do sistema verbal da lingua materna pode interferir no
aprendizado do sistema verbal da lingua estrangeira. Ao indicarem, agora, possuirem
melhores conhecimentos de sua lingua materna, infere-se que talvez eles tomem como base
esse dominio do idioma proprio para estabelecerem relagdes e/ou contrastes com a nova
lingua. Além disso, ndo se pode esquecer o fato de serem eles usuarios competentes da sua
lingua materna e que possuem varios anos de estudo sistematico do portugués, enquanto ainda

estdo em fase de aprendizado da lingua espanhola.
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d) Preciso ter uma nocdo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois aprender
tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.

'__1 Concorda
== Nao concorda

Grafico 32 - 3.3d

De acordo com os dados apresentados no grafico 32, 75% dos alunos assinalaram
que precisam ter uma nocdo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois aprenderem
tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada. Entendemos esse resultado como
indicador de que os informantes vém a necessidade de conhecer a estrutura global dos
paradigmas verbais antes de estudar tempos especificos, para potencializar a compreensdo de
seus aspectos mais pontuais. Dessa maneira, ao disporem de uma visédo geral e panoramica da
estrutura verbal da lingua estrangeira, infere-se que estariam em melhores condi¢cdes de

assimilar seus modos, tempos, formas e usos.

e) Para aprender tempos verbais especificos do espanhol ndo preciso ter uma noc¢do geral

sobre o sistema verbal do idioma.

6,2%

' Concorda
I Nio concorda

Grafico 33 -3.3e
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Os dados apresentados neste gréafico corroboram o resultado do grafico anterior (de n°
32) pois indicam que 93,8% dos informantes ndo concordaram que para aprenderem tempos
verbais especificos do espanhol ndo precisam ter uma no¢do geral sobre o sistema verbal do

idioma.

) Outra possibilidade. Qual?

— 1 Informou
2 Nao informou

Grafico 34 — 3.3f

Com relagdo a questdo “f”, 3 informantes indicaram outra possibilidade relacionada a
relevancia e suficiéncia dos contelidos gramaticais sobre verbos ensinados. Apresentamos

a sequir, as transcricdes das observacgdes feitas por eles:

» “Preciso dominar os verbos em portugués para depois aprender em
espanhol”. A14

> “Aprendo mais sem comparar as duas linguas. Aprender espanhol, é
mergulhar em um outro universo. Comparar com 0 portugués € me trazer pra
fora do mundo que estou descobrindo”. A06

» “Tenho dificuldade para aprender verbos em sala de aula, prefiro seguir uma

gramatica.” A12

As opinides anteriores, bem diferentes entre si, confirmam os dados apresentados nos
Gréaficos 14 a 17 que destacam, respectivamente, o fato de os alunos terem formas diferentes
de aprender e a importancia de que os professores diversifiquem a maneira de trabalhar com

0s verbos.
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Agrupamos a afirmagéo n° 3 — “Com relagdo a relevancia e suficiéncia dos conteudos
gramaticais sobre verbos ensinados” — na categoria ‘concepg¢des de aprendizagem’. De acordo

com os dados percentuais, os informantes concordaram que:

v' Precisam ter uma nocédo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois

aprender tempos especificos do idioma de maneira pormenorizada (75%).

E ndo concordaram que:

v" Os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do espanhol (68,8%).

v Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués (96,9%).

v' Dominam melhor os contetdos gramaticais sobre verbos do espanhol do que 0s
conteudos sobre verbos do portugués (78,1%).

v’ Para aprender tempos verbais especificos do espanhol ndo precisam ter uma

nocao geral sobre o sistema verbal do idioma (93,8%).

Em nossa opinido, esses resultados sugerem que, quanto as concepg¢des de
aprendizagem, os informantes possuem a crenca de que tanto os verbos da sua lingua materna
(portugués) como os verbos da lingua estrangeira que estudam (espanhol) apresentam um
elevado grau de dificuldade e de que a similaridade dos sistemas verbais do portugués e do
espanhol ndo facilita a aprendizagem dos verbos do espanhol. Também observamos que esses
alunos acreditam que, para lograr éxito, € necessario um contato inicial com o sistema verbal
do espanhol como um todo e uma exposicao as suas caracteristicas estruturais gerais antes da

aprendizagem de tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.

Afirmacao 4. Qual é o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas, dicionarios etc.)

na aprendizagem dos verbos do espanhol?

A questdo n° 4 era aberta e dissertativa. Tinha a finalidade de saber a opinido dos
informantes sobre o papel do material didatico na aprendizagem dos verbos do espanhol. Para
respaldar nossas constatacdes, a seguir, apresentamos transcricdes das respostas dos
informantes a pergunta: ‘Qual é o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas,

dicionérios etc.) na aprendizagem dos verbos do espanhol?’
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“Apresentar os verbos de uma forma que o aluno consiga assimilar todo o
contetdo mostrado.” AO1

“O papel desses materiais no ensino do espanhol me auxiliam muito na
minha aprendizagem, quando tenho davidas e ndo tenho o professor ao meu
lado € a eles que procuro.” A02

“E importante como direcio ou base para o professor e para os alunos para
seguir uma determinada ‘ordem’.” AO3

“O papel é dar apoio ao professor e aluno, porém ndo pode ser visto como
Unico instrumento de ensino.” A04

“Apresentar conceitos e formas de uso.” A05

“Todo material que traz as informagfes da lingua tem sua importancia,
acrescentaria poemas, letras de musicas, literatura, reportagens, etc.” A06
“Acredito que seja para auxiliar na aprendizagem, porém muitos materiais
nédo sdo completos.” A07

“Acredito que boa parte de minha aprendizagem de verbos se deve aos
materiais didaticos, apdio-me constantemente neles; as formas de
apresentacdo desses é ponto essencial para que eu decida em qual estudar.”
A08

“Complementar.” A09

“Ajuda nas colocagfes ou no uso correto dos verbos em textos e dialogos.
Obs: os livros didaticos e dicionarios ndo tém me ajudado muito com o0s
verbos.” A10

“O material didatico é uma ferramenta muito Util para aprender os verbos.”
All

“Fundamental, uma vez que apresenta a estrutura necessaria para aplicacao.
Seja escrita ou oral.” A12

“Sinto que tem uma grande importancia, principalmente na regra e normas. E
gue néo se deve tirar totalmente dos livros as regras dos verbos.” A13

“Livro didatico é um apoio para o professor, mas este ndo pode se limitar a
isso, também deve ensinar o aluno a recorrer ao dicionario somente quando
necessario.” Al4

“Auxiliar a aprendizagem, conferir regras gramaticais, apoio para saber quais

sdo as irregularidades.” A15
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“Creio que é importante, pois € bom ter um lugar onde consultar quando
tiver davidas.” A16

“Apresentar os verbos de uma forma contextualizado, mas sem deixar de
lado o estrutural.” A17

“O livro didatico é 50% para a aprendizagem de verbos, pois ele é 0 apoio do
aluno para tirar davidas quando o professor ndo esta.” A18

“Creio que o material didatico é importante para colocar o conteddo dos
verbos dentro de um contexto, mas é indispensavel a explicacdo do professor
através de exemplos.” A19

“Auxiliar o aluno na aprendizagem. Acredito que tenha um papel vital,
porque eles funcionam como uma base, ponto de partida para o estudo.” A20
“O material didatico é fundamental para aprendizagem dos verbos, pois neles
encontramos as regras, estruturas, exemplos, exercicios que ajudam no
entendimento dos verbos.” A21

“O papel do material didatico é essencial na aprendizagem do aluno, um
material bem elaborado proporciona ao aluno uma base e uma referéncia
para um conhecimento mais amplo.” A22

“10 material didatico tem grande importancia, afinal é a partir dele que
aprenderemos as regras e as situacdes de quando e como utiliza-los.” A23
“Cada material tem uma funcéo especifica, e cabe ao professor utilizar bem o
material, seja qual for a maneira que o material traga o ensino de verbos.”
A24

“E muito importante esses materiais didaticos para esclarecer dividas e
facilitar o aprendizado.” A25

“Servem como respaldo para os alunos durante sua aprendizagem.” A26
“Eles servem como apoio, como facilitador no processo de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno.” A27

“Trazer contextos de uso dos verbos em situacdes reais, esclarecer as fungoes
e importancia de cada uso, tempo... também verificar as conjugacbes dos
verbos para cada pessoa.” A28

“Me parece importantissimo o uso desses materiais, para que auxilie nos
casos de davidas do aluno quando este estiver estudando sozinho.” A29
“Apresentar o contetdo e trazer exercicios para fixacdo e informacdes claras

sobre os tempos e modos.” A30
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> “Introduzir, apresentar os verbos e suas varias formas de uso, alguns
apresentam mais verbos em seu conteudo (livros didaticos).” A31

» “Informar o aprendiz sobre o uso do verbo, esclarecendo duvidas.” A32

Agrupamos a afirmagado n°® 4 na categoria de crengas ‘O livro didatico no ensino de
linguas estrangeiras’. Os dados coletados revelaram que em mais de 18 das 32 respostas
(aproximadamente em 50% delas) os alunos declaram a crenca de que os materiais didaticos
tém um papel importante na aprendizagem dos verbos do espanhol. Eles tém o entendimento
de que esses materiais sdao ‘vitais’, ‘importantes’, ‘fundamentais’ e ‘essenciais’ como
ferramentas de auxilio tanto para o aluno como para o professor. Segundo os informantes, 0s
materiais didaticos podem apresentar um detalhamento maior dos conteudos sobre os
paradigmas verbais bem como auxiliar na sistematizagdo da aprendizagem; consideram que
facilitam o estudo autbnomo e contribuem para a fixacéo dos contetdos.

Esses alunos, contudo, fizeram observacdes relevantes sobre as implicacdes da
utilizacdo dos materiais didaticos por parte dos professores. Sdo elas: 1. a boa (correta)
utilizacdo desses materiais, 2. a necessidade da explicacdo do professor sobre os conteudos
sobre verbos apresentados nesses materiais, 3. a ndo utilizacdo do livro didatico como Unico

instrumento de ensino dos paradigmas verbais.

Afirmacéo 5. Vocé teve dificuldades em aprender verbos? Quais foram? Fale sobre elas.

A questdo n° 5 também era aberta e dissertativa. Tinha a finalidade de saber dos
informantes se eles tiveram ou ainda tém dificuldades em aprender verbos e quais sdo. Para
respaldar nossas constatacfes, apresentamos a seguir transcricdes totais das respostas dos

informantes:

> “Sim. Na hora de identificar, por exemplo, quando é pretérito perfecto o
pretérito imperfecto o pretérito pluscuamperfecto.” A01

» “Sim tenho muita dificuldade, sé percebi essa dificuldade quando entrei na
faculdade, que ndo aprendia os verbos e sim decorava 0s mesmos para realizar
avaliacOes na escola e hoje sofro com isso, procuro estudar 0 maximo que
p0sso para aprender, ou seja, para ‘recuperar o tempo perdido’.” A02

> “Néo, ndo tive dificuldades, mas tenho muita dificuldade em classifica-los em

presente do subjuntivo ou outras como exemplo.” A03
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Y

“Sim. Entrei atrasada (ja havia comegado as aulas) na graduacéo, houve Vvérias
mudangas de professores e cada um tem uma didatica diferente. O professor
nativo é incapaz de entender as nossas dificuldades, e de relacionar
corretamente a gramatica da lingua portuguesa com a espanhola, o que
facilitaria a nossa aprendizagem. O livro é pedido muito tarde, demora para
chegar e s0 esté disponivel através de uma pessoa, creio que deveriam escolher
livros que tivessem em editoras/livrarias.” A04

“Ainda tenho quanto as irregularidades.” A05

“N&o, aprendo gradativamente com a lingua.” A06

“Sim, tive muita dificuldade com o modo subjuntivo e a listagem de verbos
irregulares; a solucdo para sanar essa dificuldade foi estudar sozinho uma
gramatica e realizar exercicios.” A07

“Sim, verbos pra mim é uma matéria de memorizacdo e pratica. Os tempos
verbais e verbos quais ndo utilizo com frequéncia acabo esquecendo e nao
consigo ganhar o dominio desses.” A08

“Sim, os tempos verbais, ndo saber quando leio o verbo em qual tempo esta.”
A09

“Tenho mais dificuldades com os verbos irregulares. As vezes a pronuncia soa
muito estranho.” A10

“Nao respondeu.” All

“Sim, preciso seguir a gramatica para conseguir aprender. Creio que seja pelo
mecanismo de educacgdo no qual cresci; para mim é dificil aprender seguindo a
proposta metodoldgica comunicativa.” A12

“A principio por ser uma lingua nova (aprendizagem) parece dificil, mas
depois que se adapta com as regras torna mais fécil, porém este ‘facil’ ndo quer
saber que sabemos usar corretamente os verbos em situacgdes reais.” Al3

“Tive muita dificuldade por ndo ter dominio na lingua portuguesa, para mim
aprendizes de espanhol deveriam ter aulas de gramética na sua lingua
materna.” Al4

“Né&o.” Al5

“Tive algumas, alids, ainda tenho, porque estamos acostumados a utilizar eles

em portugués e em espanhol é diferente.” A16
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» “Tive um pouco de dificuldade. Principalmente com os verbos irregulares.
Acredito que seja também o ‘senso comum’ que temos sobre a gramatica que ¢
dificil e tudo mais.” A17

» “Sim. Os verbos que tive dificuldades séo os do presente do subjuntivo, e até
hoje ainda tenho que me apegar na gramatica para nao errar.” A18

» “Sempre encontro dificuldades com relag&o aos verbos irregulares.” A19

> “Sim. A nomenclatura e saber quando utiliza-los.” A20

» “Sim. Minha dificuldade é saber utilizar o verbo correto em um contexto.
Geralmente, 0 mais complicado pra mim € o tempo passado.” A21

» “Ainda tenho muitas dificuldades, nas terminacdes e nos verbos irregulares.”

A22
> “Tenho dificuldade em aprender verbos, principalmente saber em que situacdes
utiliza-los.” A23

» “Tenho dificuldade na conjugacdo dos verbos e nos tempos verbais,
principalmente na fala.” A24

» “Tive muita dificuldade por causa da interferéncia do portugués.” A25

» “Sim. Com os verbos conjugados no passado e que sdo utilizados de outra
maneira no portugués.” A26

> “Nao. Porque sempre gostei de estudar a lingua materna e agora com a lingua
estrangeira € igual. Me identifico com ela.” A27

» “Sim, com os tempos verbais e relacionar corretamente as pessoas do
discurso.” A28

» “Creio que ndo tantas dificuldades, pois a melhor maneira que eu aprendo
verbos é conjugando-os e praticando-os em frases, para assim compreender o
modo e o tempo que esta sendo utilizado.” A29

» “Em aprender os tempos verbais. Principalmente formas no passado.” A30

> “Sim! Tanto em portugués como em espanhol. A regra é facil, quando eu
coloco na pratica é que tenho a dificuldade.” A31

» “Sim, em diferenciar as terminologias de alguns, ja que foram apresentados
juntos.” A32

Agrupamos a afirmagdo n® 5 nas categorias de crencas ‘Concepg¢des de

aprendizagem’ e ‘Conceitos de erros, correcdo e avaliagdo na sala de aula de LE’. Os dados
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coletados demonstraram que em 25 das 32 respostas 0s alunos declararam que tiveram e ainda
tém dificuldades em aprender os verbos do espanhol. Apenas 4 informantes disseram que néo
tiveram dificuldades e 2 responderam de forma ambigua. Houve o caso ainda da aluna que
ndo respondeu por ser nativa e considerar que o questionario ndo se aplica ao seu contexto. As

dificuldades apontadas referem-se em maior escala:

v’ aos tempos verbais: identificar e conjugar os tempos verbais, principalmente os
tempos do passado
v’ as terminacdes: identifica-las e diferencia-las umas das outras

<\

as irregularidades

v’ aos verbos de irregularidade prépria

E em menor escala:
v’ ainterferéncia e falta de dominio dos verbos da lingua portuguesa
v ao modo subjuntivo
v’ aos usos e valores verbais
v

a relacdo teoria-préatica: relacionar as regras e o0 uso (utilizacdo na pratica)

Julgamos que os resultados obtidos na questdo 5 possibilitam confirmar nossa hipotese
de pesquisa de que realmente os alunos sentem dificuldades na aprendizagem dos verbos do
espanhol. Chamou-nos atenc¢do o fato de que 0s aspectos assinalados pelos informantes fazem
referéncia aos paradigmas verbais como um todo e ndo somente a tempos e modos
especificos, uma vez que a pergunta dava abertura para que os alunos discorressem
livremente: ‘Vocé teve dificuldades em aprender verbos? Quais foram? Fale sobre elas.’

Entendemos que as informagbes coletadas na secdo 3 do questionario aplicado aos
alunos sujeitos da pesquisa merecem ser levadas em consideragdo pelo professor, como
possiveis parametros no momento de planejar, organizar, selecionar ou elaborar atividades
sobre ensino dos verbos do espanhol com o propdsito de otimizar sua pratica pedagdgica.
Permitimo-nos, inclusive, afirmar que esses dados também interessam a autores de livros
didaticos, na medida em que permitem conhecer algumas das principais dificuldades bem
como o0s anseios dos estudantes dos cursos de Letras e que, portanto, deveriam estar

contempladas nos livros destinados a esse publico.
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4.3. Como os professores ensinam: procedimentos de ensino e crencas.

Conforme ja explicitado neste capitulo, nossa tarefa nesse momento era detectar
aspectos relacionados as crencas dos professores do curso de licenciatura sobre aprender
verbos e refletir acerca das implica¢des de tais crengas no processo de ensino e aprendizagem
do modo indicativo do espanhol. O instrumento de coleta utilizado foi o questionario Q-P-07-
10/Q-PE-07-10, organizado em 3 secOes: 1. dados pessoais, 2. dados profissionais, 3. dados
relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua espanhola. Passamos a discorrer, a seguir,
sobre a primeira se¢do do documento e a discutir os pontos mais relevantes das informagoes

fornecidas por nossos colaboradores.

4.3.1. Dados pessoais.

As informacdes sobre sexo, idade e nacionalidade ja foram explicitadas anteriormente:
0 grupo de professores era composto por 10 informantes, 05 do sexo masculino e 05 do sexo
feminino, 05 brasileiros e 05 estrangeiros. Conforme esclarecemos, julgamos ser pertinente
realizar o levantamento de informacdes referentes a formacéo inicial dos docentes (curso de
graduacdo) e sobre seus estudos de pds-graduacéo (especializacdo, mestrado, doutorado e pos-
doutorado), para o caso de serem Uteis de no momento de interpretar e analisar os resultados
das sec¢des 2 e 3, respectivamente.

Quanto a graduacdo, a maior parte dos informantes, 8 deles, possui licenciatura em

Letras — Espanhol, 2 deles s&o graduados em Letras Portugués/Inglés.

E= Sim

== Nao

Gréfico 35 — Graduagéo em Letras — Espanhol
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Quanto aos estudos de pos-graduacédo, verificamos que 6 professores tém curso de
Especializagdo, 5 realizados em instituicdes publicas e 1 em instituicdo privada; 4 deles s&o
mestres e 4 sdo doutores.

= Ndo
== Sim - publico
= Sim - privado

Gréfico 36 — Especializagéo

= Néo
‘=3 Sim-publico

Grafico 37 — Mestrado
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== Nao
== Sim - publico

Gréfico 38 — Doutorado

Como se observa, nossos colaboradores contam com formacdo adequada para o
exercicio da docéncia no ensino superior. Supomos, assim, que ao longo dos cursos e
pesquisas realizados tenham tido a oportunidade de estar em contato com trabalhos cientificos
sobre aspectos variados relacionados ao processo de ensino e aprendizagem do sistema verbal,
bem como inferimos que tenham debatido e refletido acerca do assunto. Assim sendo,
partimos da hip6tese de que, tendo conhecimento consistente de diferentes questbes que
envolvem o assunto, tanto suas crengas quanto as acGes pedagodgicas que conformam sua
pratica docente revelem, de maneira confidvel, sua preocupacdo em desenvolver um ensino

que favoreca uma aprendizagem mais eficaz.

4.3.2. Dados profissionais.

Nesta secdo (dados profissionais) consideramos ser relevante verificar dados sobre a
experiéncia profissional pregressa e atual dos professores. Para tanto, propusemos questdes
sobre a atuacdo profissional dos informantes em diferentes niveis: Ensino Fundamental | e II,
Ensino Médio, ensino superior, cursos livres e outros. Entendemos que essas informacgoes
poderiam ser Uteis no momento de descrever o contexto de ensino e de interpretar e analisar
os resultados da se¢éo 3.

Os dados mostraram que, além exercerem a docéncia no Curso de Licenciatura em
Letras Estrangeiras Modernas/Habilitacdo Lingua Espanhola, 1 (10%) professor atua no

Ensino Fundamental I, 2 (20%) atuam no Ensino Fundamental Il e 3 (30%) no Ensino Médio.
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B N&o

— Sim - Instituicdo Publica

Gréfico 39 — Atuacao profissional atual: Ensino Fundamental |

‘ == Nao
D == Sim - Instituicdo Privada

== Sim - Instituicdo Publica

Gréfico 40 - Atuacédo profissional atual: Ensino Fundamental |1

== Naio
== Sim - Instituicdo Privada

@=  Sim - Instituicdo Publica

Gréfico 41 — Atuacao profissional atual: Ensino Médio
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=== Sim - Instituicdo Publica

Grafico 42 — Atuacdo profissional atual: curso de Letras

Foi possivel constatar, também, que 3 (30%) dos 10 informantes atuam no momento
em outros cursos superiores, além do curso de Letras em questdo, e 1 deles atua em cursos

livres (institutos de idiomas).

== Ndio
== Sim - Instituicdo Privada

“ Sim - Instituicdo Piblica

Gréfico 43 — Atuacao profissional atual: outro curso superior além de Letras

== Nao

=== Sim

Gréfico 44 — Atuacao profissional atual: cursos livres
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Com relacdo a atuacdo profissional anterior dos informantes, os gréaficos a seguir
mostram que apenas 2 dos professores ja atuaram no Fundamental 1. A maior parte deles teve

experiéncia docente no Ensino Fundamental 11 (40%) e do Ensino Médio (70%):

== Ndo
== Sim - Instituicdo Publica

== Sim - Instituicdo Privada

Gréfico 45 — Atuacao profissional anterior: Ensino Fundamental |

&= Nao
‘== Sim - Instituicdo Privada

“~ Sim - Instituicdo Publica

Gréfico 46— Atuacdo profissional anterior: Ensino Fundamental 11

B Nao
1 Sim - Instituicio Publica

— -

] Sim - Instituicdo Privada

~_

Gréfico 47— Atuacdo profissional anterior: Ensino Médio
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De acordo com o grafico 48 a seguir, 70% dos professores tiveram experiéncia

profissional anterior em outros cursos superiores (exceto Letras):

= Nio
== Sim-Instituicdo Publica

Sim - Instituicdo Privada

Gréfico 48— Atuacao profissional anterior: Outro curso superior além de Letras

O fato de os informantes terem experiéncia profissional diversificada leva-nos a
pressupor que eles tenham tido, ao longo de sua pratica, multiplas oportunidades de variar a
metodologia de ensino do sistema verbal, seja porque precisavam atender as propostas
especificas das instituicBes as quais se vinculavam ou pelas configuracGes das propostas dos
materiais adotados, seja pelos objetivos especificos de cada contexto de ensino e pelas
necessidades dos alunos em cada situacéo escolar. Dessa forma, entendemos que os docentes
colaboradores de nossa pesquisa possuem um perfil muito favoravel ao exercicio do
magistério e a nossa investigacdo, tanto pela formacdo académica que tém quanto pela

experiéncia profissional adquirida.

4.3.3. Crencas sobre o ensino de verbos.

Considerando também como base tedrica o estudo de crengas, na secdo 3 (dados
relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua espanhola) dedicamo-nos a investigar
aspectos relacionados as crencas dos professores e a dividimos em duas partes. A primeira
parte do questionario que propusemos fazia referéncia a aprendizagem de verbos em geral.
Composta por 17 perguntas de multipla escolha, nela os informantes deveriam indicar o grau
de frequéncia com que ocorriam as situagcdes ou procedimentos descritos em cada caso. Ja a
segunda parte do instrumento foi organizada em 05 assertivas, sendo 03 mistas (multipla
escolha + dissertativa) e 02 somente dissertativas. A estrutura das proposi¢cOes permitia a
escolha de mais de uma opcao. Acolhemos como resposta, portanto, uma unica alternativa ou

uma combinacéo delas, conforme os sujeitos tenham assinalado uma ou mais opgades.
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A seguir, apresentamos as 17 perguntas constantes na primeira parte do questionério,
as respectivas tabelas e, ao final de cada uma, a descricdo e analise dos dados coletados. Cada
tabela possui trés colunas: uma para informar a frequéncia, outra para indicar a quantidade de
informantes, em nimeros absolutos, que optou pela respectiva frequéncia e outra para indicar
a porcentagem correspondente de informantes.

As perguntas, como mencionamos, eram de multipla escolha e os informantes
deveriam indicar SIM ou NAO. No caso de resposta afirmativa, deveriam indicar o grau de
frequéncia com que ocorrem as situacdes ou procedimentos descritos. Os graus de frequéncia
propostos foram:

1 —nunca

2 — esporadicamente

3 — frequentemente

4 —sempre

1. Considero relevante que em meu (s) contexto (s) de atuagdo docente o programa do curso

sugira técnicas e modos de ensinar verbos.

Tabela 20 — Pergunta 3.1

Quantidade de Porcentagem

informantes
Nunca 3 30
Frequentemente 4 40
Sempre 3 30
Total 10 100

Conforme observamos na tabela, 70% dos informantes (04 frequentemente e 3
sempre) consideraram relevante que o programa do curso sugira técnicas e modos de ensinar
verbos. Entendemos esse resultado como um importante indicio de que é pertinente incluir, no
planejamento didatico-pedagdgico do curso, aspectos relacionados especificamente a
procedimentos de ensino dos paradigmas verbais da lingua espanhola, como apontamentos
Uteis que poderao ser viabilizados ou ndo pelos professores, de acordo suas reais necessidades
e impressOes pessoais sobre tais procedimentos.

Contudo, se considerarmos que o professor deve ser, corresponsavel direto pelo
planejamento do curso, ndo ha muita logica na expectativa desses 7 docentes, uma vez que
seriam, eles mesmos, os incumbidos de prever, no plano de curso, tais procedimentos. Assim,
inferimos duas possibilidades: a) esses docentes ndo participam da elaboracdo dos

planejamentos; ou b) prevalece uma visdo, para esses profissionais, de que os planos — mesmo
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quando elaborados por terceiros — devem sugerir propostas de atuacdo de modo a facilitar sua

prética pedagdgica.

2. Considero relevante realizar uma avaliacdo diagnostica sobre verbos antes de comecar a

ensina-los a meus alunos.

Tabela 21 — Pergunta 3.2

Quantidade de Porcentagem

informantes
Esporadicamente 1 10
Frequentemente 2 20
Sempre 7 70
Total 10 100

De acordo com os nimeros apresentados na tabela 21, a maior parte dos informantes,
90% deles, assinalou que é relevante realizar uma avaliacdo diagnostica sobre verbos antes de
comecar a ensind-los a seus alunos. Interpretamos esse resultado como satisfatério, pois
indica que esses professores levam em consideracdo o conhecimento prévio de seus alunos
como um dos aspectos que devem ser observados no momento de organizar e efetivar sua
pratica pedagdgica, de modo a poderem (re)adequar sua programacao de curso de acordo com
os conhecimentos, dificuldades e/ou necessidades que os estudantes apresentam. Além disso,
tal procedimento sugere uma metodologia de ensino que privilegia o aprendiz, caracteristica

evidente em métodos de ensino mais difundidos na atualidade.

3. Quando estou ensinando qualquer contetdo considero relevante chamar a atencdo de meus

alunos sobre as formas verbais que aparecem.

Tabela 22 — Pergunta 3.3

Quantidade de  Porcentagem

informantes
Nunca 2 20
Esporadicamente 3 30
Frequentemente 5 50
Total 10 100

Os numeros apresentados na tabela 22 nos permitiram concluir que houve uma

divergéncia dos informantes quanto a relevancia ou ndo de chamar a atencéo dos alunos sobre
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as formas verbais mesmo quando estdo ensinando outros conteudos: 50% dos professores
responderam ‘frequentemente’ mas os outros 50% assinalaram ‘esporadicamente’ e ‘nunca’.
Do nosso ponto de vista, ainda que ndo se trate de uma aula exclusiva sobre o assunto e desde
que ndo haja prejuizos quanto aos objetivos gerais e especificos dessa aula, sempre que
possivel é importante estimularmos nossos alunos a observarem 0s verbos e a maneira como
aparecem em diferentes contextos, uma vez que se trata, em Ultima instancia, de uma oferta de
input relevante. Assim, mesmo ndo tendo como propdsito final o ensino e aprendizagem
verbal, todos os exemplos levados a sala de aula constituem formas de contato com esse

contetdo que convém considerar ao longo do curso.

4. Considero relevante incluir exercicios estruturais para praticar a utilizacdo de regras

formais sobre verbos.

Tabela 23 — Pergunta 3.4

Quantidade de Porcentagem

informantes
Né&o informou 1 10
Esporadicamente 3 30
Frequentemente 5 50
Sempre 1 10
Total 10 100

De acordo com os dados, dos 10 informantes, 60% (6 deles) consideraram relevante a
inclusdo de exercicios estruturais frequentemente e/ou sempre para praticar as regras formais
sobre verbos. Um dos professores ndo informou e 3 deles concordaram que a inclusdo
supracitada deve ocorrer de maneira esporadica. Esse resultado nos permitiu interpretar que
uma parcela significativa desses professores concorda que esse tipo de atividade deve fazer
parte de sua pratica didatico-pedagogica. Estes dados também revelam a importancia dada
pela maioria dos sujeitos as atividades de praticas centradas no conhecimento e dominio de
regras formais, caracteristica recorrente em especial no Método Gramatica e Tradugdo, mas
ndo soO nele. Vale salientar que tal procedimento é coerente com a expectativa de 84,4% dos
alunos, que manifestaram preferéncia pela adocdo de explicagdes seguidas de atividades

praticas, conforme apresentamos no Grafico 18.
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5. Considero relevante incluir atividades comunicativas (jogos, brincadeiras, musicas, etc)

para praticar a utilizacdo de regras formais sobre verbos.

Tabela 24 — Pergunta 3.5

Quantidade de Porcentagem

informantes
Nunca 1 10
Frequentemente 4 40
Sempre 5 50
Total 10 100

Os numeros apresentados na tabela 24 mostram que 09 dos 10 informantes (90%
deles) consideram relevante a inclusdo frequente e/ou constante de atividades comunicativas
para praticar as regras formais sobre verbos. Esse resultado nos permite interpretar que a
maior parte desses professores concorda que esse tipo de atividade deve fazer parte de sua
prética didatico-pedagdgica. Vé-se, assim, que embora os docentes revelem ser importante
focalizar as regras e levar os estudantes a pratica-las formalmente, também consideram
relevante vincular as regras formais ao uso efetivo dos verbos em diferentes contextos, de
modo a ampliar ndo sé as possibilidades de emprego das formas verbais mas, também, como
meio de oferecer mais mostras de uso real dos verbos. Tais procedimentos sugerem haver uma
tendéncia, por parte dos professores, em buscar um equilibrio entre os momentos de reflexdo

sobre as formas e 0 uso comunicativo do idioma, 0 que é muito positivo, a nosso ver.

6. Considero relevante realizar atividades em pares ou em grupos para praticar a utilizacdo de

regras formais sobre verbos.

Tabela 25 — Pergunta 3.6

Quantidade de Porcentagem

informantes
Nunca 2 20
Esporadicamente 2 20
Frequentemente 4 40
Sempre 2 20
Total 10 100

Conforme nos mostram o0s dados percentuais da tabela 25, apenas 60% dos
informantes consideraram relevante realizar atividades em pares ou em grupos para praticar a

utilizacdo de regras formais sobre verbos. 02 desses professores concordaram que as
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atividades supracitadas devem ocorrer de maneira esporadica e outros 02 assinalaram que
nunca devem ocorrer, niUmeros esses que compdem 40% dos professores. Interpretamos o
resultado como um indicador de que ndo houve consenso entre os informantes sobre a
utilizacdo de atividades que promovam a interacdo aluno-aluno na pratica das regras
gramaticais sobre os paradigmas verbais. Entendemos também que houve uma possivel
contradicdo por parte de alguns sujeitos da pesquisa j& que na questdo anterior, de n° 5, 09
deles concordaram com a incluséo de atividades comunicativas para praticar as regras formais
sobre verbos. E sabido, pois, que os procedimentos de base comunicativa preconizam
justamente a promocdo da interacdo como estratégia didatico-pedagdgica no ensino de
linguas.

Observa-se, ainda, que esta falta de consenso entre os professores encontra um
equivalente direto entre os alunos: como vimos na Tabela 19, uma parte dos estudantes
manifestou-se favoravel a realizacdo de atividades em duplas ou grupos (53,2%), enquanto
outra parte (43,8%) expressou sua preferéncia pelo trabalho individual. Desse modo, embora
haja coeréncia entre a opinido dos alunos e as préaticas propostas pelos docentes, infere-se que
talvez lhes falte clareza sobre os beneficios das atividades colaborativas para o processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, consideramos oportuno sugerir a realizacdo de estudos

especificos que abordem tal tipo de préatica em cursos de lingua espanhola.

7. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacdo de verbos considero relevante realizar

primeiro a prética controlada e depois a pratica menos controlada.

Tabela 26 — Pergunta 3.7

Quantidade de Porcentagem
informantes
Nunca 1 10
Esporadicamente 3 30
Frequentemente 5 50
Sempre 1 10
Total 10 100

Essa questdo e as duas seguintes (8 e 9) referiam-se a opinido dos informantes sobre o
uso da prética controlada para trabalhar regras gramaticais sobre verbos. De acordo com 0s
numeros apresentados nesta tabela, 60% dos informantes consideraram relevante realizar
primeiro atividades de pratica controlada e depois a pratica menos controlada. Outros 3
professores afirmaram que concordam em proceder dessa forma esporadicamente.

Interpretamos esse resultado como um indicativo de que uma parcela significativa dos
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informantes sustenta o uso da pratica mais ou menos controlada para trabalhar regras
gramaticais sobre verbos como um recurso viavel para a consolidacdo da aprendizagem. Esse
resultado nos permitiu entender, consequentemente, a postura desses docentes sobre o papel
do professor como mediador no processo de ensino, ora conduzindo as atividades praticas de

forma controlada e ora de forma menos controlada, até alcancar a préatica livre dos aprendizes.

8. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacdo de verbos considero relevante realizar

apenas a préatica controlada.

Tabela 27 — Pergunta 3.8

Quantidade de Porcentagem
informantes
Nunca 9 90
Sempre 1 10
Total 10 100

Conforme esclarecemos anteriormente, essa questdo referia-se a opinido dos
informantes sobre o0 uso da pratica controlada para trabalhar regras gramaticais sobre verbos.
Os numeros apresentados na tabela 27 indicam que 90% dos informantes ndo concordaram
em realizar apenas a pratica controlada. Esse resultado corroborou nossa interpretagdo
anterior sobre a postura desses docentes acerca do papel do professor como mediador no
processo de ensino, que, em determinados momentos propGe atividades mais controladas, em

outros, menos controladas até oferecer atividades que propiciem a pratica livre.

9. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacéo de verbos considero relevante realizar

apenas a pratica menos controlada.

Tabela 28 — Pergunta 3.9

Quantidade de Porcentagem
informantes
Nunca 9 90
Frequentemente 1 10
Total 10 100

Da mesma forma, essa questdo referia-se a opinido dos informantes sobre o uso da
pratica controlada para trabalhar regras gramaticais sobre verbos. Os nimeros apresentados na
tabela 28 indicam que 90% dos informantes ndo concordaram em realizar apenas a pratica

menos controlada, resultado que também corroborou nossa interpretacdo sobre a postura
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desses docentes sobre o papel do professor como mediador no processo de ensino, conforme
mencionamos nos comentarios anteriores.

10. Considero relevante realizar atividades de revisao ao longo das aulas sobre verbos.

Tabela 29 — Pergunta 3.10

Quantidade de Porcentagem
informantes
Frequentemente 6 60
Sempre 4 40
Total 10 100

De acordo com os dados percentuais apresentados na tabela 29, dos 10 informantes,
60% (6 deles) consideraram relevante realizar frequentemente atividades de revisdo ao longo
das aulas sobre verbos e 40% (4 deles) entendem que esse procedimento deve ser seguido
sempre, totalizando 100% de aceitacdo desta pratica. Esse resultado nos permitiu interpretar
que uma parcela significativa desses professores concorda que esse tipo de atividade deve
fazer parte de sua pratica didatico-pedagogica, sugerindo, assim, que a aprendizagem do

sistema verbal constitui um processo gradual e constante.

11. Considero relevante identificar e utilizar as atividades sobre verbos que sejam da

preferéncia dos alunos e que eles considerem como facilitadoras do seu aprendizado.

Tabela 30 - 3.11

Quantidade de Porcentagem
informantes
Nunca 4 40
Esporadicamente 1 10
Frequentemente 2 20
Sempre 3 30
Total 10 100

Segundo os numeros apresentados na tabela 30, 50% dos informantes consideraram
relevante identificar e utilizar as atividades sobre verbos que sejam da preferéncia dos alunos
e que eles considerem como facilitadoras do seu aprendizado. 02 desses professores
concordaram que o procedimento supracitado deve ocorrer frequentemente e 03 assinalaram
gue devem ocorrer sempre. Em contrapartida, os outros 50% dos informantes ndo o

consideraram relevante, sendo que 4 deles (40%) concordaram que essa pratica nunca deve
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ocorrer. Interpretamos o resultado como um indicador de que ndo houve consenso entre os
informantes sobre a identificacdo e utilizagdo de atividades sobre verbos que sejam da
preferéncia dos alunos e, consequentemente, sobre questfes relacionadas ao estilo cognitivo
de cada aprendiz bem como as estratégias de aprendizagem que podem ser acionadas
individualmente, indicando em linhas gerais os tipos de atividade que poderiam potencializar
0 processo de ensino e aprendizagem. A nosso ver, convém considerar que os alunos tém
formas diferentes de aprender e eles se valem de estratégias variadas. Quando levados em
conta esses fatores, potencializa-se a possibilidade de motivacao e interesse dos estudantes.
Lembramos, também, que os estudantes (90,6%) consideram importante que os professores
variem sua forma de ensinar verbos — ver Grafico 17 — de modo a atenderem as caracteristicas
individuais dos aprendizes. Dessa forma, entendemos da maior importancia que oS
professores que ndo costumam considerar as preferéncias dos estudantes revisem tal préatica
de modo a ampliarem as possibilidades de éxito no processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, ao serem confrontados estes dados com o0s apresentados na Tabela 21, vemos
certa contradicdo: se, naguele momento, os professores mostram-se preocupados em detectar
0s conhecimentos que os alunos ja possuem — o que revela levarem em conta as dificuldades
e/ou necessidades dos estudantes — as respostas a esta nova pergunta indicam haver certo
distanciamento entre esse conhecimento e as acles pedagOgicas mais recorrentes.
Entendemos, pois, ser necessario buscar a harmonia entre ambos os aspectos, de modo a

ampliar as possibilidades de obtencdo de melhores resultados.

12. Considero relevante antecipar possiveis erros de meus alunos ao preparar minhas aulas

sobre verbos.

Tabela 31 - 3.12

Quantidade de Porcentagem
informantes
Né&o informou 1 10
Nunca 2 20
Frequentemente 5 50
Sempre 2 20
Total 10 100

Conforme os numeros apresentados na tabela 31, 70% dos informantes (7 deles)
julgaram relevante antecipar possiveis erros de seus alunos ao preparar aulas sobre verbos.

Esse resultado nos possibilitou interpretar que esses professores demonstram considerar
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aspectos vivenciados ao longo de sua experiéncia docente no planejamento de suas atividades,
no sentido de estar preparados para situacfes de ensino nas quais 0s alunos apresentem
dificuldades e necessidades, caracteristicas comuns ao seu contexto de aprendizagem.
Entretanto, convém ter presente que dependendo do enfoque dado a esse principio, tal atitude
pode apresentar pontos positivos bem como pode mostrar-se prejudicial em certa medida.
Como se sabe, a predicdo de dificuldades e erros, por parte do professor, pode resultar
benéfica se as reflexdes dela decorrentes resultarem na proposicdo de praticas pedagdgicas
que visem auxiliar os alunos a superarem os problemas e a refletirem sobre o funcionamento
da LE, inclusive por meio do estabelecimento de contrastes com a lingua materna, seja nas
explicacBes e exemplificaces fornecidas a eles, seja pelas atividades de pratica propostas.
Contudo, caso o docente use a antecipacdo das dificuldades como uma forma de evitar a
incidéncia de erros, sua atuacdo podera refletir principios da analise contrastiva, em sua
versdo forte, que sdo duramente criticados por varios pesquisadores, conforme apontamos no
capitulo 2 desta tese, posto que tal vertente considerava que os erros nas produces em LE
decorriam exclusiva ou prioritariamente de interferéncias da LM o que, como assinalamos no

subitem 2.1, ndo é aceito pelas correntes tedricas mais sustentadas na atualidade.

13. Considero relevante utilizar livros didaticos para ensinar verbos.

Tabela 32 - 3.13

Quantidade de Porcentagem

informantes
Nunca 1 10
Esporadicamente 2 20
Frequentemente 3 30
Sempre 4 40
Total 10 100

De acordo com os dados apresentados na nesta tabela, 70% dos informantes
consideraram positivo utilizar livros didaticos sempre ou com frequéncia para ensinar verbos.
Julgamos esse resultado como indicador de que esses professores concordam com a
relevancia do livro didatico como ferramenta e recurso Uteis, potencializadores da préatica
pedagdgica e do éxito do processo de ensino e aprendizagem de conteldos gramaticais sobre
verbos. Ndo ha duvida de que esse material de apoio é um auxiliar eficaz, porém, também é
consenso entre o0s especialistas da area que o manual didatico deve ser encarado como apenas

um, entre muitos, materiais disponiveis para o processo de ensino e aprendizagem.
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14. Ao adotar um livro didéatico, considero relevante a possibilidade de descartar ou substituir
alguns conteddos apresentados para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos
alunos.

Tabela 33 -3.14

Quantidade de Porcentagem

informantes
Esporadicamente 2 20
Frequentemente 3 30
Sempre 5 50
Total 10 100

Os dados apresentados na tabela 33 mostram que 80% dos informantes consideraram
sempre relevante descartar ou substituir contetdos apresentados no livro didatico para ensinar
verbos, de acordo com as necessidades dos alunos. Interpretamos que esse resultado indica a
postura autbnoma e reflexiva desses professores frente a utilizacdo do livro didatico como
recurso didatico-pedagdgico e ndo como base condutora das aulas, de sua atuacdo docente

como assinalamos anteriormente.
15. Ao adotar um livro didatico, considero relevante a possibilidade de acrescentar outros
materiais ao contetdo apresentado para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos

alunos.

Tabela 34 — 3.15

Quantidade de  Porcentagem

informantes
Frequentemente 3 30
Sempre 7 70
Total 10 100

Julgamos que os dados apresentados na tabela 34 corroboram a constatacdo anterior
sobre a postura autdnoma e reflexiva dos informantes acerca do papel do livro didatico como
recurso didatico-pedagogico e ndo como base condutora das aulas: 100% dos professores
consideraram relevante sempre e frequentemente acrescentar outros materiais ao contetdo
apresentado no livro didatico para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos alunos.
Contudo, esse indice, muito positivo como afirmamos, contrapde-se aos dados coletados na

questdo 11 e apresentados na Tabela 30. Naquele momento destacamos que 50% dos
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profissionais ndo privilegiam as preferéncias dos alunos no que tange as atividades propostas.
Visto esse dado em conjunto com as respostas fornecidas a esta questdo (15), infere-se que ao
menos em relacdo a apresentagdo, explicacdo e exemplificacdo do funcionamento do sistema
verbal os docentes ndo ignoram as necessidades reais dos estudantes, o que consideramos

positivo.
16. Ao adotar um livro didatico, considero relevante a possibilidade de modificar as
sequéncias do conteudo apresentado para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos

alunos.

Tabela 35 - 3.16

Quantidade de  Porcentagem

informantes
Frequentemente 4 40
Sempre 6 60
Total 10 100

Da mesma forma, entendemos que os dados apresentados na tabela 35 também
corroboram a constatacdo sobre a postura autdnoma dos informantes frente a utilizacdo do
livro didatico: 100% dos professores consideraram relevante sempre e frequentemente
modificar as sequéncias do conteddo apresentado para ensinar verbos, de acordo com as
necessidades dos alunos, indice que nos leva a reiterar os comentérios por nés incluidos na
questdo 15.

De acordo com as informacbes coletadas nessa primeira parte da secdo 3 do

questionario, observamos que os professores sempre consideraram relevante:

v' realizar uma avaliacdo diagnostica sobre verbos antes de comecar a ensina-los.
(70%)

v" incluir atividades comunicativas (jogos, brincadeiras, musicas etc.) para praticar a
utilizacdo de regras formais sobre verbos. (50%)

v’ a possibilidade de descartar ou substituir alguns contetidos apresentados no livro
didatico para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos alunos. (50%)

v’ a possibilidade de acrescentar outros materiais ao contetdo apresentado no livro

didatico para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos alunos. (70%)
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v’ a possibilidade de modificar as sequéncias do conteldo apresentado no livro
didatico para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos alunos. (60%)

Além disso, julgaram que frequentemente é relevante:

v' chamar a atencdo dos alunos sobre as formas verbais que aparecem, mesmo
quando ensinando outros contetdos linguisticos. (50%)

v incluir exercicios estruturais para praticar a utilizacdo de regras formais sobre
verbos. (50%)

v' realizar primeiro a pratica controlada e depois a pratica menos controlada para
trabalhar regras gramaticais sobre conjugacao de verbos. (50%)

v’ realizar atividades de revisdo ao longo das aulas sobre verbos. (60%)

v’ antecipar possiveis erros dos alunos ao preparar aulas sobre verbos. (50%)

Os sujeitos pesquisados consideraram, ainda, que frequentemente e/ou sempre é

relevante:

v' que em seu contexto de atuacdo docente o programa do curso sugira técnicas e
modos de ensinar verbos. (70%);

v"utilizar livros didaticos para ensinar verbos. (70%)

v realizar atividades em pares ou em grupos para praticar a utilizacdo de regras

formais sobre verbos. (60%)

Porém, consideraram que nunca é relevante:

v realizar apenas a pratica controlada para trabalhar regras gramaticais sobre
conjugacéo de verbos. (90%)
v’ realizar apenas a pratica menos controlada para trabalhar regras gramaticais sobre

conjugacéo de verbos. (90%)

Estas respostas fornecem dados diretamente relacionados ao papel do professor em
seus diferentes aspectos, tais como: tomada de decisfes sobre seu fazer pedagdgico, sua visao

sobre a natureza das atividades didaticas relacionadas a verbos e sobre o planejamento das
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atividades de gramatica. Conforme mencionamos anteriormente (GARBUIO, 2010, p. 91)°,

as crengas e o entendimento dos sujeitos da pesquisa sobre seu papel como educadores pode
revelar uma visdo pessoal de ensino, um enfoque ou método de ensino ou mesmo fatores
institucionais, relacionados ao seu contexto da atuacdo e de formacdo didatico-pedagogica.
Nesse sentido, também julgamos serem relevantes as concepcdes sobre ensino de idiomas e as
crengas dos docentes, uma vez que se refletem em suas préaticas de sala de aula. Consideramos
que foi possivel obter dados concretos que revelam satisfatoriamente a opinido dos
informantes sobre os assuntos supracitados.

Passamos a apresentar, a seguir, as perguntas constantes da segunda parte da secéo 3:
05 assertivas, 03 mistas (multipla escolha + dissertativa) e 02 somente dissertativas. A
estrutura das proposicdes permitia a escolha de mais de uma op¢do. Acolhemos como
resposta, portanto, uma Unica alternativa ou uma combinacdo delas, de acordo com as
alternativas assinaladas pelos sujeitos. Ap6s cada gréfico, apresentamos a descricao e analise
sobre os dados percentuais obtidos e, ao final de todos os itens da questdo procedemos a
analise geral dos resultados e a um breve cruzamento dos dados coletados entre as respostas

de alunos e professores.

3.2. Com relagéo ao seu entendimento sobre ensinar e aprender verbos, vocé considera que:

(assinale todas as opg¢des com as quais vocé concorda)

a) Saber verbos ndo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.

70,0% == Concorda

& Na&o concorda

Grafico 49 — 3.2a

146 \/er 4.1 1, p. 103.
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De acordo com os nimeros apontados no gréfico 49, 70% dos informantes assinalaram
que saber verbos ndo significa saber utilizad-los em contextos reais de uso. Esse resultado
indica que mais da metade desses professores demonstraram concordancia de que o
conhecimento formal dos verbos ndo implica necessariamente no desenvolvimento da

competéncia comunicativa**’

e de que para utilizar os verbos em contextos reais de uso com
éxito sdo necessarias outras subcompeténcias (sociolinguistica, discursiva e estratégica) alem

da gramatical.

b) A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués interfere na
aprendizagem dos verbos do espanhol.

100,0% \ = Concorda

Grafico 50 — 3.2b
Aqui ficou constatado o consenso entre os informantes: todos concordaram que a falta de
conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos de sua lingua materna pode interferir na
aprendizagem dos verbos do espanhol. Esse resultado nos permitiu interpretar que esses
professores julgam relevante o papel da lingua materna e da interferéncia positiva ou negativa

que ela pode ter no processo de ensino e aprendizagem.

c) Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos.

Concorda

70,0% m=s Na&o concorda

Grafico51-3.2¢c

147 Sobre competéncia comunicativa ver capitulo 1, item 1.4.
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De acordo com os dados apresentados neste grafico, 70% dos informantes
concordaram que cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos. Esse resultado nos
permitiu interpretar que mais da metade dos professores observa a relevancia de se considerar
as caracteristicas individuais nos processo de aprendizagem e questdes relacionadas ao estilo
cognitivo de cada aprendiz bem como as estratégias de aprendizagem que podem ser
acionadas individualmente, indicando em linhas gerais os tipos de atividade que poderiam
potencializar o processo de ensino e aprendizagem. Porém, convém recordar, conforme
observamos em nossos comentarios a questdo 11 e como se constata pelos dados constantes
na tabela 30, que apenas 50% dos profissionais leva em consideragdo as preferéncias
individuais dos alunos no momento de elaborar e/ou propor atividades relacionadas ao
sistema verbal. Dessa forma, a discrepancia observada entre as respostas fornecidas naquele
momento e as apresentadas agora leva-nos a inferir que ha divergéncia entre aquilo que os
docentes acreditam, do ponto de vista tedrico e abstrato — cada estudante tem sua forma
prépria de aprender — e aquilo que efetivamente realizam no seu cotidiano pedagdgico — nem

sempre atender as preferéncias dos aprendizes.

d) Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizacdo em

contextos reais de uso.

—— Concorda

&= Nao concorda

80,0%

Gréafico52-3.2d

Segundo os dados apresentados no grafico 52, para 80% dos professores conhecer a
teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizagdo em contextos reais de uso.
Interpretamos esse resultado como um indicador de que os informantes demonstraram
considerar a necessidade do estudo de questdes tedricas relacionadas aos paradigmas verbais

principalmente em um curso de formacéo de professores.
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e) Outra possibilidade. Qual?

10,0%

— Informou

I Néo informou

Grafico53-3.2¢

Com relacdo a questdo “e”, apenas 1 informante indicou outra possibilidade
relacionada a seu entendimento sobre ensinar e aprender verbos. Apresentamos a seguir, a

transcrigédo da observacao:

> “Por repeticdo continuada.” PE01'*®

Inferimos que a observacdo desse professor reflete uma visdo herdada da corrente
teorica de aquisicdo e aprendizagem da linguagem de base behaviorista ou
comportamentalista na qual se assenta 0 método audio-oral, cuja teoria psicologica defende
que “a aprendizagem consiste na formacdo de habitos, os quais resultam da repeticdo
continuada e insistente.”**® (SANCHEZ PEREZ, 2000, p. 160)

Os dados percentuais coletados na proposi¢do 3.2 — ‘Com relagdo ao entendimento
que vocé tem sobre ensinar e aprender verbo’ revelaram uma tendéncia dos professores a
apontarem uma combinacao de fatores que pode influenciar a aprendizagem de verbos.

Com uma porcentagem média acima de 70% em cada uma delas, os informantes

concordaram com as seguintes afirmacoes:

48 0 codigo incluido ao final de cada trecho transcrito identifica o sujeito participante do questionario: P =
Professor e PE = Professor Estrangeiro. O nimero a seguir (01,02,03...) refere-se a cada um dos informantes que
participou desta fase da pesquisa.

Y9 No original: “El aprendizaje consiste en la formacion de hdbitos, los cuales resultan de la repeticion
continuada e insistente.”
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v" Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua
utilizacdo em contextos reais de uso (80%).

v/ Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos (70%).

v A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués
interfere na aprendizagem dos verbos do espanhol (100%).

v' Saber verbos nao significa saber utiliza-los em contextos reais de uso (70%).

Os dados percentuais das afirmacbes incluidas na questdo 3.2 indicam que o0s
informantes apontam e tendem a concordar ndo com um Unico fator, mas com uma
combinacdo deles sobre ensinar e aprender verbos. Os resultados obtidos sugerem que 0s
professores possuem a crenca de que aprender verbos implica no conhecimento da teoria
gramatical do espanhol e do portugués e que identificam a relevancia do conhecimento da
lingua materna ao aprender uma lingua estrangeira bem como a observancia dos diferentes
estilos de aprendizagem dos alunos de acordo com os diferentes contetudos a serem ensinados.
Os resultados sugerem também que esses informantes tém claramente o entendimento de que
saber verbos néo garante sua correta utilizagdo em contextos reais de uso.

Ao cruzarmos esses dados com os coletados entre os alunos obtivemos os resultados

apresentados no quadro 22, a seguir:

indice de indice de
concordancia | concordancia dos
dos alunos professores
Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita 81,2% 80%
sua utilizagdo em contextos reais de uso.
Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos. 93,8% 70%
A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do 84,4% 100%
portugués interfere na aprendizagem dos verbos do espanhol.
Saber verbos ndo significa saber utiliza-los em contextos reais de 34,4% 70%
uso.

Quadro 22 — Cruzamento de dados fornecidos por alunos e professores

O cruzamento dos dados percentuais permitiu constatar que a opinido de alunos e
professores sobre a aprendizagem de verbos do espanhol coincidem. Conforme observamos
no quadro 22, o indice de concordancia entre os dois grupos de informantes sobre as
assertivas propostas se manteve acima 70%, com excecdo de 1 delas na qual houve
discordancia significativa. Tanto alunos como professores concordam que ha uma

combinacdo de fatores que interagem no processo de ensino e aprendizagem de verbos.




171

Ambos tém a crenca de que aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do
espanhol e do portugués e que é importante o conhecimento da lingua materna para o éxito da
aprendizagem da lingua estrangeira. Porém, discordam na assertiva de que saber verbos nao
garante sua correta utilizacdo em contextos reais de uso: a maioria dos professores tem esse
entendimento (70% deles), mas os alunos néo, ja que apenas 34,4% deles assim o declararam.
Entendemos que essa discordancia pode ser sanada por meio do aprofundamento, por parte
dos professores, de questdes relacionadas ao conceito de competéncia comunicativa e do
consequente desenvolvimento da conscientizacdo dos alunos informantes sobre o fato de que
0 conhecimento formal dos verbos ndo implica exclusiva e/ou necessariamente no
desenvolvimento da competéncia comunicativa e de que para utilizar os verbos em contextos
reais de uso com éxito sdo necessarias outras subcompeténcias (sociolinguistica, discursiva e
estratégica) além da gramatical.

Em linhas gerais, julgamos esse resultado como positivo, pois consideramos que 0
grau de pertinéncia das crencas em comum reveladas pelos informantes pode ser um elemento
relevante na otimizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos verbos do espanhol a
brasileiros e convergem no entendimento mutuo sobre as implicacdes desse processo no que
ser refere as assertivas propostas na questdo 3.2. Contudo, ndo podemos perder de vista que
ha& pontos em que as respostas fornecidas pelos docentes a diferentes questdes nem sempre
revelam o mesmo ponto de vista, 0 que gera certa incoeréncia, conforme comentamos
anteriormente. Embora ndo disponhamos de meios capazes de indicar-nos as verdadeiras
causas dessas discrepancias (falta de atencdo e/ou cuidado no momento de responder o
questionario, divergéncia entre o que se pensa e o que se realiza de fato, por exemplo), é licito
afirmar que o processo de ensino e aprendizagem seria beneficiado se houvesse maior
aproximacdo entre as concepcdes teodricas defendidas pelos docentes, suas crencas e suas
praticas pedagogicas. Nesse sentido, permitimo-nos sugerir que leituras e debates a respeito
sejam incluidos e/ou incrementados nos cursos de formacdo inicial e continuada de

professores.

3.3. Com relagdo a maneira de trabalhar os verbos nas aulas de espanhol:

(Assinale todas as opg¢des com as quais Vocé concorda)
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a) E relevante que vocé, enquanto professor, procure variar sua forma de ensinar verbos para

atender a todos os alunos.

Concorda

100,0%

Grafico54-3.3a

De acordo com o0s numeros apontados no grafico 54, todos os informantes
concordaram com a afirmacdo. Interpretamos esse resultado como um indicador do
entendimento desses professores de que existem caracteristicas individuais que intervém no
processo de aprendizagem e que nem sempre podem limitar-se a preferéncias pontuais no
desenvolvimento das atividades didaticas. Novamente reportamo-nos a questdo 11 e a tabela
30, cujos dados indicam que apenas a metade dos docentes procura atender as preferéncias
dos estudantes. Também aqui constamos divergéncia entre o saber tedrico dos profissionais —
aquilo que convém fazer — e o que realizam no seu cotidiano de sala de aula — aquilo que

fazem efetivamente.

b) O aluno consegue aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois da

exemplos e exercicios para praticar.

Concorda

60,0% &= N3o concorda

Grafico55-3.3b
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Conforme apresentado no gréafico 55, 60% dos informantes concordaram que os alunos
conseguem aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois d& exemplos
e exercicios para praticar. Interpretamos esse resultado como um indicio da heranca da
metodologia tradicional de ensino na qual se apresenta a regra, logo a exemplifica e, em
seguida, desenvolve-se a pratica. E bastante provavel que a maioria desses professores tenha
sido exposta a essa metodologia e, por isso, também a adota em sua atuagcdo ou, a0 menos,

acredita ser um procedimento altamente eficaz.

c) O aluno consegue aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um

contexto ou em exemplos e depois da explicacGes sobre as regras.

Concorda

100,0%

Grafico56-3.3¢c

O gréfico 56 indica que 100% dos informantes concordaram que os alunos conseguem
aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um contexto ou em exemplos
e depois da explicacdes sobre as regras. Fazendo alusdo ao grafico anterior (de n° 55) esse
resultado corrobora a crenga dos docentes de que os alunos tém uma tendéncia a se aproximar
um pouco mais a metodologia tradicional do que ao ensino contextualizado. Contudo, ao
voltarmos nosso olhar ao questionario dos alunos (assertiva 3.2c, Gréafico 19), constatamos
gue apenas 65,6% dos estudantes compartilham essa opinido. Dai que seja fundamental que os
professores estabelecam meios propicios para conhecerem com mais exatiddo as crengas dos
alunos como, por exemplo, recorrendo a discussdes sobre o assunto e, de posse das reflexdes,
procurem adequar suas praticas aquilo que, em principio, pode ser mais favoravel ao processo

de ensino e aprendizagem.
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d) O aluno consegue aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por

meio de exemplos, sem apresentar regras.

== Concorda

=== Nao concorda

Grafico57-3.3d

De acordo com este grafico, apenas 20% dos informantes concordaram que os alunos
conseguem aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por meio de
exemplos, sem apresentar regras. Entendemos esse resultado como um indicio de resisténcia
desses professores a uma abordagem de ensino mais indutiva e contextualizada, porém,
coerente com a opinido manifestada pelos estudantes (vejam-se nossos comentarios a questdo

3.2d e os dados constantes no grafico 20).

e) O aluno aprende melhor quando os contetidos gramaticais sobre verbos sdo apresentados de

forma gradual.

== Concorda

=== Nao concorda

Grafico58-3.3 ¢
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Segundo os nimeros apresentados no grafico 58, 80% dos informantes concordaram
que o aluno aprende melhor quando os conteidos gramaticais sobre verbos sdo apresentados
de forma gradual. Esse resultado aponta para o entendimento desses professores sobre a
necessidade de que os alunos se familiarizem aos poucos com os diferentes modos, tempos e
formas verbais. Entretanto, apenas 40,6% (questdo 3.2e, gréfico 21) dos aprendizes
concordaram com essa afirmacdo. Temos, entdo, uma discrepancia significativa entre o ponto
de vista de docentes e discentes, 0 que pode ser bastante prejudicial ao processo de ensino e
aprendizagem, pois, pelos dados obtidos, constata-se que os professores tendem a utilizar
praticas que os alunos ndo consideram apropriadas, o que poderia dificultar a assimilacdo dos
conteidos em estudo. Além disso, como observamos anteriormente, a apresentacdo gradual
dos conteddos vincula-se, em geral, a metodologias mais conservadoras, como o Método
Gramatica e Traducdo, e costuma partir do mais simples em direcdo ao mais complexo, o que
contradiz os principios defendidos pelo Enfoque Comunicativo, por exemplo.

Entendemos, como também j& observamos, a necessidade de que se promovam
reflexdes em sala de aula de modo a que tanto os professores quanto os alunos — futuros
professores — ponderem os prds e contras das diferentes metodologias e que os resultados de
tais reflexdes sejam contemplados, de fato, nas praticas pedagogicas.

f) O aluno consegue aprender verbos de forma autdbnoma, sem a intervencédo do professor.

= Concorda

m=== Nao concorda

Grafico59-3.3f

De acordo com o grafico 59, somente 30% dos informantes concordaram que 0S
alunos conseguem aprender verbos de forma autbnoma, sem a intervencéo do professor. Esse
resultado aponta para a concordancia desses informantes sobre a relevancia do papel do

professor como mediador no processo de aprendizagem ao mesmo tempo em gue se mostra
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coerente com a opinido dos alunos a respeito, ja que apenas 25% deles revelaram autonomia
suficiente no momento de aprender verbos, conforme apresentado no gréfico 23.

g) O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a aprendizagem.

= Concorda

@ Na&o concorda

Gréafico60-3.3 g

Conforme constatado no grafico 60, 70% dos informantes ndo concordaram que 0 uso
de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulte a aprendizagem. Interpretamos esse
resultado como um indicador do entendimento desses professores sobre a importancia de que
seus alunos, como futuros professores de espanhol, dominem nao somente o uso, mas também
o0 arcabouco estrutural e terminoldgico referentes aos paradigmas verbais do idioma. Vale
salientar que essa opinido ¢ compartilhada por 87,5% dos estudantes. Indices tio elevados
como esses — 70,0% dos docentes e 87,5% dos alunos — reforcam a ideia de que a
terminologia especifica ainda ocupa um lugar de destaque entre os pontos merecedores de

atencdo nos cursos de formacéo de docentes.

h) O aluno aprende melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s6 para ensinar

verbos.

== Concorda

N&o concorda
L]

Grafico61-3.3 h
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De acordo com o grafico 61, menos da metade dos informantes, 40% deles, concordou
que os alunos aprendem melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s para
ensinar verbos. Entendemos que a maioria informantes prefere ensinar verbos em aulas
mistas, ndo exclusivamente sobre verbos; opinamos que isto se deva a complexidade do tema
e o tratamento em aulas especificas resultaria em encontros cansativos e menos produtivos.
Também conveém recordar que 80% dos docentes afirmou considerar que o ensino dos verbos
¢ mais eficaz quando feito gradualmente (questdo 33e, grafico 58). Assim, temos uma
divergéncia de 20% na opinido dos professores quando analisamos conjuntamente essas duas
assertivas (33e e 33h) e, como em outro caso ja comentado, ndo dispomos de elementos que

nos permitam determinar as causas dessa variagéo.

i) O aluno consegue aprender melhor quando o professor ensina verbos em pequenas doses,

em todas as aulas.

60.0% —— Concorda

@ ndo concorda

Grafico62-3.31i

De acordo com os dados apresentados neste grafico, 60% dos informantes
concordaram que os alunos aprendem melhor quando o professor ensina verbos regularmente.
Esse resultado nos permitiu interpretar que esses professores percebem que a periodicidade ou
a falta dela pode influenciar o éxito da aprendizagem, indice muito préximo ao obtido no
questionario aplicado aos alunos: 59,4% (grafico 26).
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j) Outra possibilidade. Qual?

== Informou

&= Nao informou

Grafico 63-3.3j

[13%4]

Com relagdo a questdo “j”, apenas 1 informante indicou outra possibilidade
relacionada a maneira de trabalhar verbos nas aulas de espanhol. Apresentamos a seguir, a
transcricdo da observacao:

»  “Ensino contextualizado sempre.” P10

Inferimos que a observacdo desse professor reflete uma visdo herdada de metodologias
de base comunicativa cuja teoria pedagdgica sustenta que “a aprendizagem linguistica ocorre
inserida num marco comunicativamente relevante, ou seja, quando se transmitem mensagens
com contelido que interessa aos interlocutores”**°*(SANCHEZ PEREZ, 2000, p. 203, grifos do
autor) e que tem como um dos pressupostos “aprender a lingua dentro do contexto
comunicativo pertinente.”**(SANCHEZ PEREZ, 2000, p. 204)

Conforme mostram os dados percentuais coletados na proposicao 3.3 — ‘Com relagao a

maneira de trabalhar os verbos nas aulas de espanhol’ — 0s professores concordaram que:

v' E relevante que, enquanto professor, procure variar sua forma de ensinar verbos
para atender a todos os alunos (100%).
v Os alunos conseguem aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais

em um contexto ou em exemplos e depois d& explicagdes sobre as regras (100%).

% No original: “El aprendizaje linguistico tiene lugar dentro de un marco comunicativamente relevante, es
decir, cuando se transmiten mensajes con contenido que interesa a los interlocutores”.

11 No original: “Aprender la lengua dentro del contexto comunicativo pertinente.”
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v Os alunos aprendem melhor quando os contelldos gramaticais sobre verbos séo

apresentados de forma gradual (80%).

Também concordaram, porém em menor escala, que:

v Os alunos conseguem aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos
e depois da exemplos e exercicios para praticar (60%).

v" Os alunos aprendem melhor quando o professor ensina verbos regularmente.
(60%)

E ndo concordaram que:

v Os alunos conseguem aprender quando o professor trabalha os verbos de forma

implicita, por meio de exemplos, sem apresentar regras (80%).

v Os alunos conseguem aprender verbos de forma autdbnoma, sem a intervengéo do

professor (70%).

v" O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a aprendizagem
(70%).

v Os alunos aprendem melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s6
para ensinar verbos (60%).

Esses resultados corroboram a aquiescéncia dos professores sobre a necessidade de
procedimentos metodoldgicos para ensinar verbos que envolvam sistematizacdo, gradacéo e
regularidade. Percebe-se certa oscilagdo contraditoria entre algumas respostas apresentadas:
ao mesmo tempo em que os docentes concordam que ‘os alunos conseguem aprender quando
0 professor apresenta as estruturas verbais em um contexto ou em exemplos e depois fornece
explicacbes sobre as regras’ (100% de concordancia), ndo concordam que ‘os alunos
conseguem aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por meio de
exemplos, sem apresentar regras’. Inferimos que esses informantes tendem a concordar em
maior escala com uma abordagem de ensino mais indutiva que dedutiva, com exposicdo de

forma contextualizada, sem, contudo, abandonar a posterior apresentacdo das regras
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gramaticais e da pratica de exercicios. Em linhas gerais, consideram que o estudo autbnomo
ndo é suficiente para o éxito da aprendizagem de verbos do espanhol e é necessaria a
intervencao do professor no processo.

O cruzamento desses dados coletados entre os professores com os dados coletados
entre os alunos nos permitiu constatar que a opinido de ambos 0s grupos coincide em 5
afirmacdes e ndo coincide em 4 delas. Consideramos que professores e alunos concordaram

com 2 assertivas, ndo concordaram com 3 delas e discordaram em 4 delas conforme

explicitamos nos quadros a seguir:

Alunos Professores
E relevante que o professor procure variar sua forma de ensinar 90% 100%
verbos para atender a todos 0s alunos.
Os alunos aprendem melhor quando o professor ensina verbos 59,4% 60,%
regularmente.

Quadro 23 — Assertivas com as quais professores e alunos concordaram

Alunos Professores
Os alunos conseguem aprender quando o professor trabalha os 81, 2% 80%
verbos de forma implicita, por meio de exemplos, sem apresentar
regras.
Os alunos conseguem aprender verbos de forma autbnoma, sem 75% 70%
a intervencdo do professor.
O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a 87,5% 70%
aprendizagem.

Quadro 24 — Assertivas com as quais professores e alunos ndo concordaram

Alunos Professores
Os alunos conseguem aprender quando o professor apresenta as Apenas Todos os
estruturas verbais em um contexto ou em exemplos e depois da | 65,6% dos professores
explicagdes sobre as regras. alunos (100%)
concordaram concordaram
Os alunos conseguem aprender quando o professor explica uma |  84,4% dos Apenas 60% dos
regra sobre verbos e depois dd exemplos e exercicios para alunos professores
praticar. concordaram concordaram
Os alunos aprendem melhor quando o professor utiliza uma aula | 59,4% dos Apenas 40% dos
especifica, sé para ensinar verbos. alunos professores
concordaram concordaram
Os alunos aprendem melhor quando os contetdos gramaticais Apenas 80% dos
sobre verbos sdo apresentados de forma gradual. 40,6% dos professores
alunos concordaram
concordaram

Quadro 25 — Assertivas com as quais professores e alunos discordaram entre si
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Conforme observamos no Quadro 25, alunos e professores divergiram principalmente
quanto a apresentacdo das regras gramaticais sobre verbos. Enquanto os professores optaram
por primeiro apresentar as estruturas verbais em um contexto ou em exemplos e depois dar
explicacbes sobre as regras, os alunos preferiram o procedimento contrario, ou seja, que 0
professor primeiro explique as regras sobre verbos e depois as contextualize por meio de
exemplos e exercicios para praticar. Essa preferéncia dos alunos revelou que eles priorizaram
uma abordagem de ensino mais dedutiva que indutiva, heranca, a nosso ver, da metodologia
tradicional a qual em geral sdo expostos os alunos de linguas estrangeiras no contexto
brasileiro de ensino. Entendemos que essa discordancia entre docentes e alunos pode acarretar
um desencontro no andamento das atividades didaticas ja que os professores podem seguir
procedimentos que até certo ponto ndo correspondem as expectativas dos alunos. Dai, como
afirmamos, ser imprescindivel que se promovam discussdes em sala de aula com o intuito de
verificar quais metodologias e/ou procedimentos didaticos sdo mais eficazes com cada grupo
de alunos. Também consideramos fundamental que sejam incrementadas as leituras e debates
acerca das contribuicdes de cada método de ensino de linguas estrangeiras bem como sobre as

crencas de professores e alunos sobre o processo de ensinar e aprender idiomas.

3.4. Com relacdo as crengas sobre conteldos gramaticais relacionados a verbos, vocé
considera que (assinale todas as op¢des com as quais Vocé concorda):

a) Os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do espanhol.

@ Na&o concorda

Grafico64-3.4 a

De acordo com o grafico 64 nenhum dos informantes (100%) concordou com o conceito

de que os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do espanhol. Interpretamos esse
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resultado undnime como um indicador da aquiescéncia desses professores sobre o grau de

complexidade dos paradigmas verbais do idioma tanto em um como em outro idioma.

b) Os verbos do espanhol sdo mais faceis que o0s verbos do portugués.

iz Concorda

== Nao concorda

Grafico65-3.4b

Conforme mostra o grafico 65, 90% dos informantes ndo concordaram com a afirmacéo
de que os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués. Esse resultado
quase unanime corrobora a constatacdo mencionada no gréfico anterior (de n° 64) referente a
aquiescéncia desses professores sobre o grau de complexidade dos paradigmas verbais do

idioma tanto em um como em outro idioma.

c) Muitas vezes o aluno domina melhor os conteldos gramaticais sobre verbos do espanhol do

gue os conteudos gramaticais sobre verbos do portugués.

[__] Concorda

223 Né&o concorda

Grafico66-3.4c¢c
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De acordo com o gréafico 66, 70% dos informantes ndo concordaram que muitas vezes
os alunos dominam melhor os contetdos gramaticais sobre verbos do espanhol do que os
conteddos sobre verbos do portugués. Na questdo correspondente formulada aos alunos
obtivemos o indice de 78,1% de ndo concordancia, isto €, a exemplo do que opinam 0s
docentes, os estudantes também consideram seu dominio da LE inferior aos seus
conhecimentos de LM o que se explica facilmente pelo fato de que esses alunos ainda tém
pouco tempo de estudo do idioma estrangeiro, ao passo que desde seu ingresso no Ensino
Fundamental estiveram em contato permanente com a aprendizagem da lingua portuguesa.
Assim, mesmo considerando que eventualmente os discentes ndo possuam um conhecimento
profundo de seu idioma materno, ndo had duvida de que a grande quantidade de tempo
dedicada ao seu estudo bem como a pratica constante fazem com que se sintam mais

confortaveis usando o portugués do que o espanhol.

d) E preciso ter uma nocdo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois aprender

tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.

Concorda

60,0%

=== Nao concorda

Gréafico67-3.4d

De acordo com os dados apresentados no grafico 67, 60% dos informantes
concordaram que os alunos precisam ter uma nocao geral sobre o sistema verbal do espanhol
para depois aprenderem tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.
Entendemos esse resultado como indicador de que mais da metade desses professores vé a
necessidade de que o aluno conhega a estrutura global dos paradigmas verbais antes de
estudar tempos especificos, para potencializar a compreensao de seus aspectos mais pontuais,

isto &, os docentes entendem como benéfico o procedimento de oferecer aos aprendizes uma
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visdo panoramica do sistema verbal antes de dedicar atencdo aos diferentes modos, tempos e

formas verbais.

e) Para aprender tempos verbais especificos do espanhol ndo é preciso ter uma nocéo geral

sobre o sistema verbal do idioma.

[__] Concorda
B N&o concorda

Grafico68-3.4¢e

Os dados apresentados neste grafico corroboram o resultado do gréfico anterior (de n°
67) pois indicam que 70% dos informantes ndo concordaram que o aluno nédo precisa ter uma
nocgédo geral sobre o sistema verbal do espanhol para aprender tempos verbais especificos do
idioma. Merece destaque o fato de haver uma divergéncia de 10% entre as opinides fornecidas

a questdo anterior e esta.

) Outra possibilidade. Qual?

=== Informou

m== Nao informou

Grafico69-3.4f
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Com relagdo a questdo “f”, 2 informantes indicaram outra possibilidade relativa as
crengas sobre conteudos gramaticais relacionados a verbos. A seguir, apresentamos as

transcri¢des das observacdes:

»  “Os alunos tém dificuldades com o espanhol porque ndo conhecem bem o

portugués.” PEO3

» “O conhecimento das estruturas verbais do portugués facilita a

aprendizagem dos verbos em espanhol (do aluno brasileiro).” PEO6

Agrupamos a proposicao 3.4 — “Com relagdo as crengas sobre conteldos gramaticais
relacionados a verbos™ nas categorias habilidades pedagogicas e habilidades interpessoais. De

acordo com os dados percentuais, os professores concordaram que:

v" Os alunos precisam ter uma noc¢ao geral sobre o sistema verbal do espanhol
para depois aprenderem tempos especificos do idioma de maneira mais
detalhada.

E ndo concordaram que:

v" Os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do espanhol (100%).
v" Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués (90%).

v Os alunos dominam melhor os contetdos gramaticais sobre verbos do espanhol
do que os contetidos sobre verbos do portugués (70%).

v O aluno ndo precisa ter uma nocao geral sobre o sistema verbal do espanhol
para aprender tempos verbais especificos do idioma (70%).

Em nossa opinido, esses resultados sugerem que os professores possuem a crenca de
que tanto os verbos da sua lingua materna (portugués) como os verbos da lingua estrangeira
que ensinam (espanhol) apresentam um elevado grau de dificuldade e de que a similaridade
dos sistemas verbais do portugués e do espanhol ndo facilita a aprendizagem dos verbos do
espanhol. Outrossim, as observacdes registradas na questdo “f” nos permitiram constatar

ainda a crenca desses professores informantes de que as deficiéncias dos alunos no
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conhecimento gramatical de sua lingua materna (portugués) se refletem nas dificuldades de
aprendizagem do espanhol e de que o conhecimento eficaz desses alunos em portugués
potencializa e facilita a aprendizagem do espanhol.

Ao cruzarmos esses dados coletados entre os professores com os dados coletados entre
os alunos foi possivel constatar que a opinido de ambos 0s grupos coincide em 4 das 5
afirmacdes e nédo coincide em apenas 1 delas. Consideramos que professores e alunos
concordaram com 1 assertiva, ndo concordaram com 3 delas e discordaram em 1 delas

conforme detalhamos nos quadros a seguir:

Alunos Professores

Os alunos precisam ter uma nocdo geral sobre o sistema 75% 60%
verbal do espanhol para depois aprenderem tempos
especificos do idioma de maneira mais detalhada.

Quadro 26 — Assertiva com a qual professores e alunos concordaram

Alunos Professores

Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do 96,9% 90%
portugués.

Os alunos dominam melhor os conteldos gramaticais sobre 78,1% 70%
verbos do espanhol do que os conteldos sobre verbos do

portugués.

O aluno ndo precisa ter uma nocao geral sobre o sistema verbal 93,8% 70%

do espanhol para aprender tempos verbais especificos do idioma.

Quadro 27 — Assertivas com as quais professores e alunos ndo concordaram

Alunos Professores

Os verbos do portugués sdo mais faceis que os verbos do Apenas 100% dos
espanhol. 68,8% ndo professores ndo
concordaram concordaram

Quadro 28 — Assertivas com as quais professores e alunos discordaram entre si

O cruzamento dos dados percentuais permitiu constatar que a opinido de alunos e
professores sobre as afirmagdes incluidas na questdo 3.4 coincidiram. Tanto alunos como
professores concordaram que os estudantes precisam ter uma nocdo geral sobre o sistema
verbal do espanhol para depois aprenderem tempos especificos do idioma de maneira mais
detalhada. Ambos os grupos demonstraram compartilhar a crenga de que tanto os verbos da
sua lingua materna (portugués) como o0s verbos da lingua estrangeira que estudam (espanhol)
apresentam um elevado grau de dificuldade e de que a similaridade dos sistemas verbais do

portugués e do espanhol néo facilita a aprendizagem dos verbos do espanhol. Julgamos esse
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resultado como positivo, pois conforme mencionamos anteriormente, consideramos que 0
grau de pertinéncia das crencas em comum reveladas pelos informantes pode ser um elemento

relevante na otimizacao do processo de ensino e aprendizagem.

3.5. Qual é o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas, dicionarios etc.) na

aprendizagem dos verbos do espanhol?

Esta questdo era aberta e dissertativa. Teve a finalidade de saber a opinido dos
informantes sobre o papel dos materiais didaticos no ensino e aprendizagem dos verbos do
espanhol. Os professores foram unanimes e concordaram com a relevancia destes materiais
COMO recurso em sua pratica pedagdgica para ensinar os paradigmas verbais. Para respaldar

nossa constatagéo, a seguir, apresentamos as transcri¢des das respostas dos informantes:

‘Qual é o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas, dicionarios etc.) na

aprendizagem dos verbos do espanhol?’
» “A importancia de consultas quando se apresentam dificuldades.” PEO1

> “Auxiliar o aluno na aprendizagem dos verbos, mas de acordo com as necessidades
dos alunos.” PE02

» “Guia ou roteiro.” PEO3

» “O material didatico é um recurso auxiliar na aprendizagem de verbos.” P04
» “Fundamental, basico.” PE05

> “Material didatico de consulta permanente, atemporal.” PE06

» “O livro didatico é bom para a sistematizacao de verbos e demais contetidos, mas a

aprendizagem néo deve se limitar somente a este.” P07
> “E fundamental como modelo linguistico a ser seguido.” P08

» “Aguele que possa atender, ou melhor, possa ajudar o aluno no processo de

aprendizagem.” P09

> “Explicativo; auxiliar; para autoaprendizagem e para fixagéo.” P10

Os dados coletados revelam que em todas as respostas os professores demonstram a
crenga de que os materiais didaticos tém um papel importante na aprendizagem. Eles tém o

entendimento de que esses materiais sdo ‘guias’, ‘roteiros’ e ‘fundamentais’, ‘essenciais’
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como recursos auxiliares tanto para o aluno como para o professor. Segundo os informantes,
0s materiais didaticos podem ser Uteis para autoaprendizagem e fixacdo, para a sistematizagdo
de verbos e para consulta permanente embora um de nossos colaboradores considere
imprescindivel esse material (P05).

Ao confrontarmos as respostas dessa questdo com as respostas dos alunos constatamos
que a opinido de ambos os grupos sobre o papel do material didatico na aprendizagem dos
verbos do espanhol € coincidente, compativel e reflete a expressiva relevancia dada a esses
materiais. Os conceitos dos dois grupos de informantes convergiram nas crencas de que oS
materiais didaticos sdo ‘fundamentais’, ‘essenciais’ ¢ de que se configuram em ‘recursos
auxiliares’ uteis para o estudo autonomo, para a sistematizagdo de verbos, para consulta
permanente e fixacao.

Tal constatacdo ganha importancia na medida em que, como se sabe, muitas vezes o
livro didatico é o principal recurso — quando ndo o unico — de que se valem professores e
alunos. Dai que sua escolha deva pautar-se em critérios claramente definidos e seu uso deva
guiar-se por aqueles principios ja mencionados, quais sejam, o de servir como apoio, como
auxiliar e/ou como complementar as explicacdes, exemplificacbes e atividades elaboradas e
apresentadas pelos professores. Além disso, também nos permitimos recomendar a autores e
editores de livros didaticos que procurem, dentro do possivel, abordar o sistema verbal
considerando as concepcOes tedricas e as crencas de professores e alunos sobre o que eles

julgam (mais) adequado para seu ensino e aprendizagem.

3.6. Vocé teve dificuldades em aprender verbos? Quais foram? Fale sobre elas.
Esta questdo também era aberta e dissertativa. Teve o objetivo de saber dos
informantes se tiveram dificuldades em aprender verbos. Para respaldar nossas constatacdes,

apresentamos a seguir transcrices das respostas dos informantes:

» “Nunca tive maiores problemas.” PEO1

» “Em portugués das maiores dificuldades diz respeito a conjugacdo dos verbos.”
PEO2

> “N&o.” PEO3

» “Sim. Quando iniciei meus estudos, tive dificuldades nas irregularidades

especificas do espanhol.” P04
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» “Os verbos que alternam e/i em portugués em relacdo ao espanhol:

escrever/escribir.” PEQ5

» “Como ndo nativo do portugués, minha dificuldade esteve na 12 pessoa do plural

do pretérito imperfeito nas terminagdes ER, que em espanhol recebem ‘i’ e em

portugués permanecem com ‘e’. Ex: nosotros vendimos/nos vendemos.” PE06

> “Nao tive tanta dificuldade porque tinha uma boa base sobre verbos em lingua

portuguesa e acredito que isso faca a diferenca em muitos casos.” P07
> “Interferéncia do portugués (LM) no espanhol (LE).” P08

» “Adificuldade maior foi com os verbos irregulares.” P09

> “Sim, pois sempre foi apresentado de forma estrutural.” P10

Os dados coletados indicam que em 06 das 10 respostas os professores declararam
que tiveram dificuldades em aprender os verbos do espanhol e 4 deles disseram que néo
tiveram problemas. As dificuldades apontadas referem-se: 1) as irregularidades verbais e 2) a

interferéncia da lingua portuguesa.

O cruzamento das respostas dessa questdo com as respostas dos alunos permitiu
constatar que professores e alunos apontaram 02 dificuldades comuns a ambos: as
irregularidades verbais e a interferéncia da lingua portuguesa. Entendemos, conforme
discutimos no capitulo 2, que a adocdo das contribui¢cGes da Linguistica Contrastiva como
suporte tedrico para o ensino e aprendizagem dos verbos em espanhol é muito positiva porque
possibilita tratar, de maneira adequada, as aproximacdes e distanciamentos entre o espanhol e
0 portugués, o que favorece a assimilacdo daqueles pontos que mais se prestam a confusfes

e/ou passivel de serem permeados por interferéncias da lingua materna.

3.7. Enquanto professor vocé considera os verbos um de seus pontos fortes ou fracos?
Esta questdo aberta era dissertativa e teve a finalidade de saber dos informantes se
consideram os verbos um de seus pontos fortes ou fracos. Apresentamos a seguir transcri¢oes

totais das respostas fornecidas:

» “Tenho bastante dominio com respeito aos verbos.” PEO1



190

> “E um dos pontos fortes, porém, exige para o professor dominio dos contetidos
gramaticais e uma boa metodologia para ensinar os verbos, mas depende de cada

grupo e de cada aluno.” PEQ2
“Fortes.” PEO3

“Considero como um dos meus pontos fracos.” P04

>

>

» “Fortes.” PEOS
» “Mais forte do que fraco.” PEO6
>

“Nao vejo tanta dificuldade. Imagino que em sala de aula os alunos passam por
duas dificuldades: a primeira seria aprender a grafia correta das formas verbais, e a
segunda seria dominar o valor de uso dos verbos. Imagino que incentivando cada vez
mais a pratica da leitura em sala (e fora dela) essas dificuldades podem ser menores.”
P07

» “Nao sei exatamente o que quer dizer ‘ponto forte ou fraco’, entretanto penso que

dou bastante énfase ao ensino e a aprendizagem do sistema verbal espanhol.” P08
» “Considero um ponto forte.” P09

> “Suficiente.” P10

De acordo com as transcricbes constata-se que os professores, em sua maioria,
consideram o0s verbos um de seus pontos fortes, a excecdo de 1 informante que considerou 0s
verbos um de seus pontos fracos, 05 afirmaram declaradamente ser um ponto forte, 03
utilizaram outras palavras sinbnimas e 01 respondeu de forma ambigua. Essas respostas nos
permitiram verificar como os professores se posicionam frente a suficiéncia de seus
conhecimentos sobre contetdos gramaticais relacionados aos verbos. Consideramos essa
informac&o relevante, pois o fator dominio do conteido e a conscientizacdo dos professores
sobre este dominio pode ser um elemento otimizador ou um agravante para 0 bom andamento
das atividades de ensino dos conteudos verbais ao longo do processo de ensino e
aprendizagem do espanhol com lingua estrangeira.

Em vista do até aqui exposto e discutido, julgamos que o questionario por nés
elaborado possa vir a ser um instrumento capaz de propiciar reflexdes pertinentes sobre
algumas praticas pedagogicas e crencas docentes e que essas reflexdes possam ser Gteis no
que se refere ao aperfeicoamento de alternativas didatico-pedagogicas sobre o ensino dos

paradigmas verbais do espanhol. Outrossim, esperamos que esse instrumento se configure
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como uma contribuicdo a mais que auxilie na otimizacdo de aspectos relacionados a tomada
de decisbes dos professores sobre seu fazer pedagogico e que colabore para o incremento de

pesquisas sobre do ensino de espanhol no pais.

4.4. Como os materiais didaticos apresentam o modo indicativo do espanhol.

Na ultima fase da metodologia de pesquisa dedicamo-nos a verificar como 0s
materiais didaticos apresentam o modo indicativo do espanhol. Conforme exposto na
introducdo desta investigacdo, um dos nossos objetivos é realizar uma andlise de materiais
didaticos utilizados pelos sujeitos da pesquisa com o proposito de obter dados empiricos
relacionados ao tema proposto por nds — questdes de ensino e aprendizagem do modo
indicativo do espanhol a/por brasileiros. Ainda conforme informado na introdugéo, para tratar
desse tema, entendemos serem necessarios questionamentos relacionados & maneira como 0s
alunos aprendem verbos e como os professores 0s ensinam. Da mesma forma, opinamos ser
importante discutir como os materiais didaticos os abordam e, para tanto, recuperamos essas
informac0es para justificar os critérios que utilizamos para encontrar as respostas a esta Ultima
pergunta. Também consideramos relevante reiterar a justificativa que apresentamos no inicio
deste capitulo de que, como nossa pesquisa in loco foi realizada com alunos e professores de
um curso de licenciatura em Letras-Espanhol, julgamos ser pertinente adotar como principal
critério considerar os materiais didaticos indicados na bibliografia basica dos programas de 3
disciplinas especificas da 32 e 42 séries do curso em questdo, segundo a grade curricular
vigente para os grupos nos quais foram coletados dados. Em vista disso, passamos a discorrer,
a seguir, sobre esses materiais.

As referidas disciplinas sdo:

3% série — disciplinas

Lingua Espanhola 111

Gramética da Lingua Espanhola Il

Literaturas de Lingua Espanhola |
Metodologia do Ensino de Lingua Espanhola |
Estagio em Lingua Espanhola |

Educacéo para a Incluséo

Optativa |

Formacao Livre

Quadro 29 — Disciplinas da 3?2 série do curso de licenciatura
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relacionados aos verbos do modo indicativo do espanhol sdo, respectivamente, Gramatica da

lingua espanhola 1l, Lingua Espanhola Il e Lingua espanhola IV. Apresentamos, a seguir, a

42 série — disciplinas

Lingua Espanhola IV

Literaturas de Lingua Espanhola Il
Metodologia do Ensino de Lingua Espanhola Il
Prética de Ensino da Lingua Espanhola
Estagio em Lingua Espanhola Il

Optativa Il

Optativa Il

Formacéo Livre

Quadro 30 - Disciplinas da 42 série do curso de licenciatura

As disciplinas diretamente pautadas em conteddos linguisticos e, portanto,

bibliografia basica indicada nos programas de cada uma das referidas disciplinas.

Gramaética da lingua espanhola Il — 32 série

Bibliografia Béasica

BOSQUE, I.; DEMONTE, V.. Gramatica descriptiva de la lengua espafiola. Madrid: Espasa
Calpe, 1999.

DUARTE, C. A. Diferencias de usos gramaticales entre espafiol/portugués. Madrid:

Editorial Edinumen, 2005.

GOMEZ TORREGO, L. Gramatica didactica del espafiol. Madrid: SM, 2002.
MASIP, V. Gramédtica espafiola para brasilefios. Tomo I: Morfosintaxis. Barcelona:
Difusion, 1999.
MATTE BON, F. Gramética comunicativa del espafiol. Tomo I: de la lengua a la idea.
Madrid: Edelsa, 1999.

. Gramatica comunicativa del espafiol. Tomo Il: de la idea a la lengua. Madrid:
Edelsa, 1999.
UNIVERSIDAD DE ALCALA DE HENARES. Diccionario Sefias. S&o Paulo, Martins
Fontes, 2000.

Quadro 31 - Bibliografia bésica da disciplina Gramatica da Lingua Espanhola - 3? série

Lingua Espanhola Il sdo indicadas 07 obras: 5 gramaticas*®?, 1 livro monografico e 1

dic

Conforme ilustrado no Quadro 31, na bibliografia basica da disciplina Gramatica da

ionario. Duas dessas obras sdo especificas para falantes de portugués.

152 Entendemos gramatica aqui como: “3. Livro, manual, tratado de gramatica.” (HOUAISS e VILLAR, 2001, p.

147

4)
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Lingua Espanhola 111 — 32 série

Bibliografia bésica:
ALARCOS LLORAC, E. Gramatica de la lengua espafiola. Madrid, Espafia: Espasa Calpe,
1994,
ALCINA, F. J. e BLECUA, J. M. (Dir.). Gramatica espafiola. Barcelona, Espanha: Ariel,
1988.
ALONSO, A . Estudios linguisticos (Temas espafioles). Madrid: Gredos, 1967.

. Estudios linguisticos (Temas hispanoamericanos). Madrid: Gredos, 1971.
DURAO, A . B. A.B.; ALONSO, M. C. G. P. Espafiol . Curso de espafiol para hablantes
de portugués (Avanzado 1). Madrid: Arco Libros, 2000.
FERNANDEZ DIAZ, R. Practicas de fonética espafiola para hablantes de portugués.
Madrid: Arco/Libros, 1999.
FONTANELLA DE WEINBERG, M. B. El espafiol de América. Madrid, Espafia: Mapfre,
1992.
GARCIA SANTOS, J. F. Sintaxis del espafiol. Nivel de perfeccionamiento. Madrid:
Santillana / Universidad de Salamanca, 1993.
GOMEZ TORREGO, L. Gramatica didactica del espafiol. Madrid: SM, 1999.
GONZALEZ HERMOSO, A. Conjugar es facil en espafiol. Madrid, Espafia: Edelsa, 2000.
MASIP, V. Gramética espafiola para brasilefios. Morfosintaxis. Tomo |. Barcelona: 1999.
REAL ACADEMIA ESPANOLA. BOSQUE, I.; DEMONTE, V. Gramética descriptiva de la
lengua espafiola. Las construcciones sintacticas fundamentales/ Relaciones temporales,
aspectuales y modales. Coleccion Nebrija y Bello. Madrid: Espasa Calpe, 1999.
SARMIENTO, R. Manual de correccidon gramatical y de estilo. Espafiol normativo, nivel
superior. Madrid: SGEL, 1997.
Sociedad General Espafiola de Libreria. Forma 6. Léxico, fraseologia y falsos amigos.
Madrid: 2003.
MORENO, C. TUTS, M. Sociedad General Espafiola de Libreria. Las preposiciones: valor y
funcién. Madrid: SGEL, 1998.

Quadro 32 - Bibliografia basica da disciplina Lingua Espanhola I11 - 32 série

De acordo com o exposto no Quadro 32, a bibliografia basica da disciplina Lingua
Espanhola 11l é composta por 14 obras: 5 gramaticas, 8 livros monogréficos, 1 livro de
exercicios e 1 livro didatico. Trés dessas obras sdo especificas para falantes de portugués,

inclusive o livro didatico.

Lingua Espanhola VI — 42 série

Bibliografia bésica:

DURAO, A. B. A. B.; ; OLIVEIRA, M. E. O. Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de
portugués (Avanzado 2). Madrid: Arco/Libros, 2001

AGUILAR, R. C.. El espafiol a traveés de los tiempos. 5ed. Madrid: Arco/Libros, 2002.
ALARCOS LLORAC, E. Gramatica de la lengua espafiola. Madrid, Espafia: Espasa Calpe,
1994.

ALONSO, A. Estudios linguisticos. Temas hispanoamericanos. 3 ed. Madrid, Espafa:
Gredos, 1967.

(Continua)
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(Continuacéo)

Lingua Espanhola VI — 42 série

GARCIA SANTOS, J. F. Sintaxis del espafiol. Nivel de perfeccionamiento. Madrid:
Santillana / Universidad de Salamanca, 1993.
MATTE BON, F. Gramética comunicativa del espafiol. Madrid, Espafia: Edelsa, 1999. (2
tomos)
MORENO DE ALBA, J. G. El espafiol en América. México: Fondo de Cultura Econdmica,
1993.
MORENO FERNANDEZ, F. Qué espafiol ensefiar. Madrid: Arco/Libros, 2000.
VAQUERO DE RAMIREZ, M. EIl espafiol de América |. Pronunciacion. 2ed. Madrid,
Espafa: Arco/Libros, S.L., 1998. (Cuadernos de Lengua Espafiola).

. El espafiol de América Il. Morfosintaxis y Léxico. 2ed. Madrid, Espafia:
Arco/Libros, S.L., 1998. (Cuadernos de Lengua Espafiola).

Quadro 33 - Bibliografia béasica da disciplina Lingua Espanhola VI - 42 série

O Quadro 33 mostra que na bibliografia basica da disciplina Lingua Espanhola IV séo
indicadas 10 obras: 2 gramaticas, 7 livros monogréficos e 1 livro didatico.

Pelo que pudemos verificar, na 3% e 42 séries do curso de licenciatura do qual
coletamos dados, os materiais didaticos de base sdo gramaticas, livros monograficos e o livro
didatico; consta apenas 1 obra especifica sobre paradigmas verbais do espanhol: Conjugar es
facil en espafiol, de Alfredo Gonzélez Hermoso. Verificamos, também, que alguns desses
materiais de base se repetem nas trés disciplinas: as gramaticas de Gomes Torrego (1999 e
2002) e de Masip (1999) constam nas bibliografias das disciplinas de gramatica e de lingua
espanhola, ambas da 32 série; a gramatica de Matte Bon (1999) aparece nas bibliografias da 32
e 42 séries das disciplinas de gramatica e lingua, respectivamente; e, por fim, a gramatica de
Alarcos Llorac (1994) e o livro monogréafico de Alonso (1967) constam nas bibliografias das
disciplinas de lingua espanhola da 3?2 e 42 séries. Em nossa opinido, como docente atuante na
area, consideramos que algumas obras de referéncia devem mesmo figurar nas indicac6es
bibliogréaficas de diferentes cursos, uma vez que se configuram como fontes bésicas de
consulta e estudo para professores e futuros professores. No entanto, é preciso recordar que 0s
informantes com o0s quais realizamos nossa investigacdo vinculam-se a um curso de
graduacdo e, portanto, convém que além das obras incluidas seja também considerada a
progressao dos estudantes ao longo do curso. Nesse sentido, seria positivo, a nosso ver, que
outros titulos integrassem a lista de referéncias, no sentido de propiciar um avango sequencial
e constante na apropriacao dos diferentes contetidos por parte dos alunos.

Entretanto, como dissemos, os titulos indicados configuram uma base bibliografica de
natureza diversificada, como era de se esperar em um contexto de ensino de linguas

estrangeiras, pois, segundo afirma Vilaga (1999, p. 5),
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[...] outras formas de materiais didaticos podem e, em muitos contextos,
devem ser empregadas de forma harménica com o livro didatico para
auxiliar a aprendizagem. No caso mais especifico do ensino de linguas
estrangeiras, esta pratica de emprego de diferentes materiais de forma
complementar é bastante comum, fato que fica evidenciado até mesmo nos
componentes de um livro didatico.

As gramaticas elencadas na bibliografia dos programas citados sdo: Gramatica de la
lengua espafiola (ALARCOS LLORAC, 1994); Gramatica espafiola (ALCINA FRANCH
& BLECUA, 1988); Gramatica descriptiva de la lengua espafiola (REAL ACADEMIA
ESPANOLA, BOSQUE e DEMONTE, 1999); Gramatica didactica del espafiol (GOMEZ
TORREGO, 1999); Gramatica espafiola para brasileios Tomo I: Morfosintaxis.
(MASIP,1999); Gramética comunicativa del espafiol. Tomo I: de la lengua a la idea
(MATTE BON, 1999); Gramética comunicativa del espafiol. Tomo II: de la idea a la
lengua (MATTE BON, 1999). Sdo obras que oferecem abordagens eminentemente
normativas e descritivas — a exce¢ao da obra de Matte Bon — e, assim sendo, em sua esséncia,
ou tratam de regras e normas que determinam os usos da lingua espanhola considerados
corretos (do ponto de vista da gramatica normativa) ou se ocupam da descri¢do da estrutura e
funcionamento do idioma sem pretenses prescritivas (gramatica descritiva)'>®. O tratamento
dado aos paradigmas verbais do modo indicativo do espanhol nessas obras obedece, portanto,
0S parametros supracitados, de carater normativo e/ou descritivo. Uma delas, Gramatica
espafiola para brasilefios (Masip, 1999), é direcionada a aprendizes brasileiros e apresenta,
também, uma abordagem contrastiva espanhol-portugués.

Com relacdo aos livros didaticos utilizados no curso em pauta, ambos fazem parte da
colecdo Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de portugués, da editora espanhola
Arco Libros. S&o, respectivamente: Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de
portugués — Avanzado 1. (DURAO e ALONSO, 2000), utilizado na 3? série e Espafiol.
Curso de espafiol para hablantes de portugués — Avanzado 2 (DURAO e OLIVEIRA,
2001), usado na 42 série. A colecdo é composta por Livro do Aluno, Livro do Professor e CD
de audio e é organizada em 3 niveis — basico, avancado e superior — sendo que cada nivel
possui 2 volumes (6 no total). Lembramos, todavia, que ndo é nosso objetivo nessa pesquisa
realizar uma andlise de livro didatico em si, com critérios especificos para tanto. Conforme
esclarecemos anteriormente, nossa finalidade é verificar aspectos pontuais quanto ao
tratamento dado ao modo indicativo do espanhol nos livros didaticos utilizados no contexto

de ensino onde coletamos dados de alunos e professores.

153 Sobre as graméticas normativa e descritiva ver capitulo 1, topico 1.2.
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Como o proprio titulo do livro sugere, trata-se de uma obra direcionada para
aprendizes falantes do portugués e, quanto a abordagem metodoldgica, ndo h& o predominio
de um método especifico mas, sim, a conjuncdo de propostas nocionais-funcionais,

tradicionais e comunicativas, conforme explicitado no texto de apresentacdo do material:

Os principios que fundamentam “Espafiol” baseiam-Se na corrente
denominada nocional-funcional, porém numa abordagem mais atenuada,
posto que h& ocorréncia também de exercicios de cunho estrutural por um
lado, les4de atividades e tarefas proximas a abordagem comunicativa, por
outro.

O livro utilizado na 3% série, Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de
portugués — Avanzado 1, esta composto por 6 unidades. Os contetdos referentes ao modo
indicativo sdo tratados nas unidades 1 e 6. Direcionando nossa atencdo as ideias de Richter
(2003, p. 151), este menciona as ‘estratégias de apresentacdo de conteudo gramatical’ e,

segundo ele:

Duas sdo as dicotomias a considerar: instrucdes explicitas vs. implicitas e
apresentacdo dedutiva vs. indutiva. Quanto a primeira, instrugdes explicitas e
implicitas sdo, ambas, proveitosas para o ensino de linguas, cada uma a seu
modo, sendo que a explicita € mais eficaz se a regra a aprender é complexa e
a informacdo fornecida € ilustrada com exemplos. J& com respeito a
apresentacdo dedutiva (da regra aos casos) vs. Indutiva (dos casos a regra),
ainda nao se dispde de bases empiricas suficientemente sélidas para decidir
pela superioridade aprioristica de um sobre o outro. Considerando
tendencialmente, o ensino dedutivo funciona melhor com regras que possam
ser explicitadas com clareza; [...] Mas convém trabalhar com os dois tipos de
ensino conjugados e acompanhados de uma boa atitude investigativa.

Considerando os parametros observados por Richter sobre instrucdes explicitas vs.
implicitas ou apresentacdo dedutiva vs. indutiva, passamos a discorrer, a seguir, sobre como
esses conteddos sdo apresentados.

Na unidade 1 do livro do aluno adotado no curso em questdo sdo abordados aspectos
relacionados aos usos e valores de 3 tempos verbais: presente do indicativo, futuro imperfeito
do indicativo e condicional.*®®> Nos 3 casos um mesmo procedimento se repete: primeiro ha a

apresentacdo das regras sobre 0s usos e valores do tempo verbal em questdo e, em seguida,

™ No original: “Los principios que fundamentan “Espaiiol” se inscriben en la linea llamada nocional-
funcional, pero entendida de un modo laxo, dado que también hay lugar, por un lado, para la practica de
ejercicios de corte estructural y, por otro, para la propuesta de actividades y tareas préximas a algunas
necesidades comunicativas de la vida real.”

155 Esclarecemos que esses tempos verbais — e os demais tempos do indicativo - j& foram abordados nos volumes
anteriores da colecéo (Basico 1 e Basico 2) e que, nesse momento, sdo enfocados apenas aspectos relacionados
ao0s seus usos e valores.
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propdem-se atividades praticas e exercicios estruturais. A exposicdo é feita por meio de
instrucGes explicitas seguidas de exemplos e exercicios, configurando, portanto, uma
abordagem dedutiva, partindo-se das regras para a pratica. O procedimento é feito de maneira
clara, objetiva e sucinta; ndo ha um aprofundamento exaustivo dos temas tratados nem uma
abordagem contrastiva com a lingua portuguesa. Ja no livro do professor hé orientaces neste
sentido e sugestdes sobre atividades extras que o professor pode desenvolver para
complementar o processo de ensino e aprendizagem.

Na unidade 6 do livro do aluno ha a continuidade da metodologia proposta na unidade
1, referente aos usos e valores de tempos especificos do modo indicativo, e sdo abordados
aspectos relacionados ao pretérito imperfeito do indicativo. Os procedimentos tém o mesmo
carater dedutivo, ou seja, a exposicdo € feita por meio de instrucdes explicitas seguidas de
exemplos e exercicios. No livro do professor, porém, ndo ha orientacbes pontuais nem
sugestdes de atividades extras.

No livro utilizado na 42 série, Espafiol. Curso de espafiol para hablantes de
portugués — Avanzado 2, também sdo apresentadas 6 unidades. Contudo, ndo sdo tratados
exclusivamente tempos especificos do modo indicativo, mas sim verbos de irregularidades
proprias quer seja no indicativo, no subjuntivo ou no imperativo. Esses verbos sdo abordados
nas unidades 7 e 8.

Na unidade 7 sdo apresentados aspectos relacionados as irregularidades préprias dos
verbos andar, dar, venir, traer e decir no pretérito perfeito simples do indicativo e no
pretérito imperfeito do subjuntivo. A exposicao € feita por meio de quadros de conjugacao dos
verbos em questdo e ndo ha informacbes explicitas de regras. Na sequéncia propdem-se
exercicios estruturais e préaticas tais como producéo escrita livre e atividades ltdicas (dominé
e caca-palavras). O mesmo procedimento se mantém na unidade 8, onde sdo apresentados
quadros de conjugacdo dos verbos irregulares querer, ver, oir e caer no presente, pretérito
imperfeito, pretérito perfeito simples, futuro e condicional (do modo indicativo), no
imperativo afirmativo, no presente e pretérito imperfeito do subjuntivo. Propdem-se, a seguir,
exercicios estruturais, de tradugdo portugués/espanhol e atividades ludicas (palavras cruzadas
e bingo). No livro do professor, tanto na unidade 7 como na 8, h& orienta¢Bes gerais sobre a
abordagem didatica e o ensino dos verbos irregulares propostos nessas unidades. Trata-se de
sugestdes béasicas que o professor pode vir a desenvolver para complementar o processo de
ensino dos verbos e tempos verbais em questao.

Apdbs examinar brevemente as obras indicadas na bibliografia basica dos programas

vigentes nas séries onde coletamos dados de alunos e professores, foi possivel identificar com
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que tipos de materiais didaticos esses informantes tém contato: livros monograficos,
gramaticas normativas e descritivas, livro didatico de metodologia plural com recortes
tradicionais, comunicativos e nocionais-funcionais. O tratamento dado aos paradigmas verbais
do modo indicativo do espanhol nesses materiais didaticos obedece, portanto, aos parametros
supracitados. Esse contexto bibliogréfico configura, pois, a realidade metodolégica dos
sujeitos da pesquisa.

O cruzamento desses dados com os coletados entre alunos e professores e
apresentados nos tdpicos 4.1 (Como os alunos aprendem) e 4.2 (Como os professores
ensinam) permitiu encontrar elementos que indicam pontos de contato entre os resultados. Um
desses pontos refere-se, por exemplo, a forma de apresentacdo dos aspectos gramaticais. No
Quadro 25 os dados revelaram que alunos e professores divergiram quanto a forma mais
adequada para a apresentacdo das regras gramaticais sobre verbos; conforme constatado,
enquanto os professores preferem a abordagem indutiva os alunos preferem a abordagem
dedutiva. Nesse sentido, a proposta metodolégica apresentada no livro didatico -
procedimentos de carater dedutivo, exposicdo feita por meio de instrucbes explicitas seguidas
de exemplos e exercicios - vai ao encontro das expectativas dos alunos e, até certo ponto,

justificam a preferéncia deles.

Outro ponto de contado refere-se as informacdes coletadas na primeira parte da secdo
3 do questionario aplicado aos professores. De acordo com as informacdes obtidas, os
professores consideraram relevantes usar sempre ou com frequéncia alguns procedimentos
didatico-pedagdgicos passiveis de serem encontrados nos livros didaticos analisados, fato que
indica um significativo grau de compatibilidade entre as expectativas dos professores e as
propostas metodolégicas do material. Para respaldar essa constatacdo elencamos a seguir o

cruzamento de alguns dados:

1. Os professores consideraram relevante incluir atividades comunicativas (jogos,
brincadeiras, musicas etc.) para praticar a utilizacdo de regras formais sobre verbos.
Nos livros didaticos sdo apresentadas as seguintes atividades ludicas para exercitar a
conjugacao de verbos do modo indicativo: domind, caca-palavras, palavras cruzadas e

bingo.

2. Os professores também consideraram relevante a possibilidade de acrescentar outros
materiais ao conteldo apresentado no livro didatico para ensinar verbos, de acordo

com as necessidades dos alunos. O manual do professor de um dos livros didaticos
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inclui orientacbes e sugestbes sobre atividades extras que o professor pode
desenvolver para complementar suas aulas.

3. Da mesma forma, para esses docentes, € importante incluir também exercicios
estruturais para praticar a utilizacdo de regras formais sobre verbos. Nos livros
didaticos sdo propostos exercicios estruturais logo apds a exposi¢do das regras.

4. E igualmente importante, para os docentes colaboradores, considerar a possibilidade
de realizar primeiro a pratica controlada e depois a pratica menos controlada para
trabalhar regras gramaticais sobre conjugacdo de verbos. Essa € a sequéncia
apresentada nos livros didaticos: primeiro propdem-se exercicios estruturais (pratica
controlada) e depois atividades ludicas (pratica menos controlada); propde-se,

inclusive, uma atividade de pratica livre, de producéo escrita (unidade 7, livro 2).

Conforme explicitamos no capitulo 1, para tratarmos do objeto de estudo que
propomos — questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo do portugués e do
espanhol — consideramos necessaria uma reflexdo sobre as concepcdes de gramatica para que,
com base na discussdo correspondente e nos resultados coletados e analisados no presente
capitulo, seja possivel indicar aquela que seja a mais compativel com o caréater desta
investigagdo. Para tanto, julgamos ser pertinente discorrer sobre a gramética normativa ou
tradicional, a gramatica descritiva e a gramatica pedagogica. Tendo em vista as variantes que
envolvem sua defini¢cdo, concluimos que a pedagogica € a que mais esta relacionada a
natureza dos problemas de pesquisa que apontamos. Ao recuperarmos nossa justificativa para

essa escolha recordamos que a gramatica pedagdgica caracteriza-se por:

v" incluir uma abordagem descritiva de elementos linguisticos de uma determinada
lingua;

v"considerar as necessidades do destinatario;

v" indicar e utilizar caminhos, recursos e estratégias voltados para o ensino e a

aprendizagem do contetdo apresentado nela.

Reiteramos nossa justificativa principalmente porque o que diferencia a gramatica
pedagdgica € o fato de que ela ndo tem o objetivo de somente identificar as possibilidades
linguisticas existentes em determinada lingua, mas deve, também, indicar caminhos, recursos
e estratégias voltados para o0 ensino e a aprendizagem do conteldo apresentado nela.

Conforme explicitamos também no capitulo 1, discorreremos sobre alguns aspectos mais
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pontuais no que se refere a esse tipo de gramética no capitulo 5, ao tracarmos consideracdes e
propostas metodoldgicas baseadas, também, nos resultados da anélise dos dados coletados e
apresentados no presente capitulo. Contudo, ressaltamos, aqui, que nao estdo incluidos, nos
documentos oficiais (programas de curso) da instituicdo em que realizamos a pesquisa,
nenhum manual gramatical de base pedagdgica e que os livros didaticos adotados nédo
abordam o sistema verbal — ou mesmo outros pontos da lingua estrangeira — pela perspectiva
dos preceitos da gramatica pedagogica. Assim, a nosso ver, os referenciais bibliograficos
sugeridos para 0 curso em apre¢co mereceriam uma cuidadosa revisdo no sentido de, além das
obras ali incluidas, também abrirem espaco para titulos especificos, como materiais que
tomem por base 0s preceitos da gramatica pedagogica.

Segundo explicitado nos pardgrafos anteriores, as gramdticas incluidas nas
bibliografias dos quatro programas de disciplina que tomamos como base sdo normativas e/ou
descritivas e como tal, conforme vimos no capitulo 1, abordam os contetdos linguisticos sob
uma 6tica normativa ou descritiva. Inferimos que alguns resultados obtidos na coleta de dados
podem ser reflexo, também, desta ocorréncia e que estdo diretamente relacionados com esses
resultados. Em especifico, referimo-nos ao resultado da questdo de n° 2 do questionario dos
alunos, que apontam a opinido dos estudantes com relacdo a maneira de o professor trabalhar
os verbos nas aulas de espanhol. As respostas dos aprendizes revelaram que preferem uma
abordagem de ensino de forma contextualizada e mais dedutiva que indutiva, com
apresentacdo de regras gramaticais, contextualizacdo e pratica. Revelaram, também, que
consideram que o estudo autdnomo néo é suficiente para o éxito da aprendizagem de verbos
do espanhol e é necessaria a intervencdo do professor no processo. Reiteramos nosso
entendimento de que as concepcdes de ensino e aprendizagem desses discentes, assim como
suas crencas sobre como se aprende, vinculam-se a metodologias mais conservadoras, como o
Método Gramaética e Traducdo, a0 mesmo tempo em que se nota uma significativa
valorizacdo do conhecimento tedrico e consciente das regras gramaticais e da terminologia
especifica, talvez como indicativo de dominio da lingua estrangeira.

Julgamos que, ao relacionarmos os constatagdes feitas no presente capitulo com as
diversas ponderacBes realizadas nos capitulos 1, 2 e 3, foi possivel detectar aspectos
interrelacionados que podem corroborar nosso entendimento sobre a importancia de que as
gramaticas pedagogicas integrem a bibliografia das disciplinas dos cursos de licenciatura e,
também, de que os livros didaticos adotados em tais cursos se apdiem nessa linha gramatical.

Relembramos que nossos objetivos neste capitulo eram detectar aspectos relacionados

as estratégias de aprendizagem dos alunos e as crencas de discentes e docentes, ambas sobre
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ensino e aprendizagem de verbos, bem como uma reflex&o sobre as consequéncias de alguns
desses aspectos na aprendizagem do modo indicativo do espanhol. Os dados aqui
apresentados sdo retomados a seguir, no capitulo 5, onde apresentamos a proposi¢do das
contribuicdes da pesquisa, discorremos mais detidamente sobre a gramaética pedagdgica e

estabelecemos conexdes entre os capitulos que configuram nossa tese.
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Capitulo 5 — Entre a teoria e a préatica: caminhos viaveis.

Nos capitulos precedentes ocupamo-nos de discorrer sobre os aspectos tedrico-praticos
que consideramos pertinentes para responder as perguntas de pesquisa propostas no inicio
deste trabalho. No presente capitulo, temos como objetivo centrar-nos naquilo que julgamos
serem as contribuicdes deste estudo e apresentar algumas das conclusées a que chegamos ao
longo do percurso da investigacdo. Muito embora ndo tenhamos o objetivo de propor
nenhuma intervencdo especifica sobre o problema de pesquisa por noés apontado,
consideramos que as ponderacdes aqui incluidas podem ser uma relevante fonte ou um
importante ponto de partida para a implementacdo de acdes concretas que contribuam para um
ensino mais adequado e uma aprendizagem mais eficaz dos verbos em espanhol,
especialmente os tempos do modo indicativo, em especial a alunos de cursos destinados a

formacéo inicial de professores.

5.1. As estratégias de aprendizagem e o ensino de verbos.

Entendemos ser fundamental retomarmos as perguntas de pesquisa que formulamos ao
iniciarmos nosso estudo pautando-nos, principalmente, nas questdes tedricas e tedrico-praticas
apresentadas e discutidas nos capitulos 1, 2 e 3, assim como nas descricdes, analises e
reflexdes que integram o capitulo 4.

Quando nos propusemos investigar o0 ensino e aprendizagem do sistema verbal
espanhol a/por estudantes universitarios brasileiros, ligados ao curso de Letras, formulamos as

seguintes questdes:

1. Qual é a importdncia do modo indicativo no sistema verbal do espanhol e no
processo de ensino e aprendizagem desse idioma a/por brasileiros?

2. Que estratégias e mecanismos sdo utilizados pelos alunos para aprender o0s verbos
do espanhol?

3. Na perspectiva do aluno, que crengas subjazem ao ensino e a aprendizagem desses
verbos?

4. Na perspectiva do professor, que crencas subjazem ao ensino e a aprendizagem

desses verbos?
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5. Quais sé@o as implicagOes desses aspectos no ensino e na aprendizagem do modo
indicativo do espanhol?

A seguir, apresentamos alguns comentarios e reflexdes acerca de cada uma dessas
perguntas no intuito de respondé-las. Esclarecemos que as ponderagfes sobre esta Gltima
encontram-se dissipadas ao longo das considerac@es feitas as quatro questes precedentes a
ela. Detenhamo-nos, portanto, na primeira delas, que trata da importancia do modo indicativo
no sistema verbal do espanhol e no processo de ensino e aprendizagem desse idioma a/por
brasileiros.

Conforme explicitado no capitulo 3, para discorrer sobre a relevancia do modo
indicativo propusemos uma metodologia de estudo do assunto pautada no contraste deste
modo no portugués e no espanhol, constituida por trés etapas: 1. Descricdo e comparagdo, em
nivel morfoldgico, dos tempos simples e compostos do modo indicativo dos dois idiomas; 2.
Anélise dos dados resultantes dessa descricdo e comparagcdo com a explicitacdo de diferencas
e semelhancas estruturais entre as duas linguas; e 3. Identificacdo de aspectos morfoldgicos
convergentes e divergentes entre 0 modo indicativo de ambos os idiomas.

Unidos ao fato de que existem poucos trabalhos que enfoquem exclusivamente o
indicativo e, menos ainda, que sejam dedicados a uma abordagem contrastiva desse modo no
portugués e no espanhol, julgamos que os resultados obtidos por meio da metodologia
supracitada nos permitem confirmar — e reafirmar — a importancia que dispensamos a ele no
sistema verbal do espanhol e no processo de ensino e aprendizagem deste idioma a/por

brasileiros. Grosso modo, justificamos nosso julgamento pelas seguintes razdes:

v/ O indicativo é 0 modo que apresenta 0 maior nimero de tempos, sejam simples ou
compostos, tanto em portugués quanto em espanhol — dez em cada idioma;

v' Os tempos do indicativo apresentam maior frequéncia de uso que os tempos do
subjuntivo e do imperativo, nos dois idiomas;

v" O indicativo tem papel fundamental na configuracdo das irregularidades verbais,
posto que as que se apresentam neste modo se repetem no subjuntivo e no

imperativo, tanto em portugués quanto em espanhol.

Consideramos primordial, também, somarmos a essas razBes a especificidade do
contexto de ensino e aprendizagem que tratamos nesta pesquisa, contexto esse marcado pela

relativa proximidade linguistica entre o portugués e o espanhol. Nesse sentido, constatamos



204

que, do ponto de vista contrastivo, existem aspectos convergentes e divergentes entre as
conjugac0es verbais do modo indicativo entre os dois idiomas estudados que podem acarretar
desdobramentos comprometedores no desenvolvimento do aluno no momento de aprender os
paradigmas verbais correspondentes a esse modo, bem como nos usos adequados dos
diferentes tempos e formas do préprio indicativo em castelhano.

Entendemos que as constatacdes citadas configuram a abrangéncia e importancia do
modo indicativo no sistema verbal dos idiomas em questdo e corroboram nossa hipotese
inicial de pesquisa de que, para obter resultados satisfatorios no ensino dos paradigmas
verbais do espanhol, em especifico do modo indicativo, a aprendizes brasileiros é necessario
utilizar uma metodologia que obedeca a parametros didatico-pedagogicos especificos sobre 0s
sistemas verbais dos dois idiomas e que atenda as peculiaridades do nosso alunado. Julgamos
gue nessa metodologia devem ser levados em consideracdo, principalmente, os aspectos
levantados no capitulo 2, referentes a vantagem inicial e ao desempenho satisfatério nas
recepcbes e producBes iniciais dos aprendizes que a proximidade linguistica pode
proporcionar aos alunos nos primeiros estagios de aprendizagem, vantagem essa que se perde
em estagios mais avancados, quando o nivel de complexidade linguistica aumenta.

Nesse sentido, ressaltamos o alerta j& mencionado nesta investigacdo de que se as
convergéncias e divergéncias entre 0 modo indicativo do portugués e do espanhol ndo forem
abordadas adequadamente, a condicdo de falso iniciante do nosso alunado pode acarretar
prejuizos na sua interlingua e, consequentemente, contribuir para a fossilizacdo de estruturas
linguisticas proximas, porém inexistentes no modo indicativo do idioma estrangeiro.

A segunda pergunta de pesquisa que propusemos, referente as estratégias e
mecanismos utilizados pelos alunos para aprender os verbos do espanhol, também se
confirmou como crucial em nosso estudo. De acordo com o explicitado no capitulo 4, nosso
objetivo principal ao realizarmos a pesquisa de campo por meio de questionarios aplicados a
estudantes do curso de Letras era conhecer diferentes aspectos relacionados a aprendizagem
dos alunos, com o propdsito de obter dados que nos remetessem as estratégias de
aprendizagem mais comumente empregadas por eles, assim como também pretendiamos
colher informagdes acerca dos mecanismos citados. Para tanto, nos apoiamos nas
contribuicdes da teoria das estratégias de aprendizagem e optamos por realizar a coleta de
dados diretamente com os aprendizes, por meio de uma pesquisa in loco com base tedrica.
Assim, foram aplicados os questionarios Q-A-05-10 e Q-A-06-10 a uma parte dos sujeitos da
pesquisa, alunos de um curso de licenciatura de Letras — Espanhol de uma universidade da

regiéo sul do pais.
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Considerando a base tedrica adotada sobre as estratégias de aprendizagem e sobre as
crencas dos estudantes, ambas discutidas também no capitulo 4 deste trabalho, nossa tarefa,
na secdo 2 dos instrumentos, teve como finalidade identificar quais estratégias, em seus
diferentes niveis de classificacdo (metacognitivas, cognitivas e socioafetivas) os alunos mais
utilizavam para aprender verbos e a quais eles recorriam menos. Contudo, os resultados
obtidos nos possibilitaram constatar que, na verdade, os alunos ou utilizam muito pouco
apenas algumas dessas estratégias ou nunca utilizam a maioria delas, principalmente as
cognitivas.

No tocante as estratégias metacognitivas, em apenas duas das seis questdes referentes
a elas os resultados foram satisfatorios, com indices acima de 70%. Esse resultado nos levou a
constatacdo de que os informantes demonstraram que ativam as estratégias de atencdo
seletiva, identificacdo de problema, automonitoracdo e autoavaliacdo ao afirmarem que
verificam os progressos de sua aprendizagem de verbos do espanhol em seu desempenho
linguistico, que estdo atentos a sua prondncia e observam com cuidado sua escrita assim como
conseguem identificar e resolver problemas relacionados aos verbos (questdes 3 e 5), acdes
gue consideramos altamente positivas pois favorecem o processo de aprendizagem.

Porém, os resultados das quatro questdes restantes sobre as estratégias metacognitivas
ndo foram satisfatorios e revelaram, em linhas gerais, que os alunos necessitam desenvolver
as estratégias de planejamento e autogestdo, principalmente. Esses informantes ndo tém o
costume de antecipar-se nem planejar-se no sentido de organizar os conteudos relacionados
aos verbos antes de estudar, sendo que eles sequer incluem contetidos referentes aos verbos do
espanhol em sua rotina regular de estudos. Grosso modo, falta-lhes a reflexdo sobre sua
propria aprendizagem e falta-lhes iniciativa para procurarem mecanismos que auxiliem seus
estudos e contribuam para o bom desempenho linguistico.

Com relacdo as estratégias cognitivas, relembramos que elas sdo 11: repeticdo,
utilizacdo de referéncias (fontes), classificacdo ou agrupamento, tomada de notas, deducéo ou
inducdo, substituicdo, elaboracdo, resumo, traducdo transferéncia de conhecimentos e
inferéncia (O'MALLEY e CHAMOT, 1990, p. 39). Os dados obtidos entre nossos
colaboradores revelaram uma discreta predisposi¢ao para 0 uso dessas estratégias em relacdo
as metacognitivas. Contudo, do nosso ponto de vista, os informantes ainda necessitam
desenvolver as estratégias cognitivas a contento, pois, como detalhamos no capitulo 4, as

informacdes coletadas permitiram-nos constatar que 0s sujeitos da pesquisa:
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v’ utilizam em maior escala apenas uma das estratégias cognitivas: utilizacdo de
referéncias (fontes);

v’ utilizam em escala bem menor cinco delas: substituicdo, elaboracdo, inferéncia,
deducdo e transferéncia de conhecimentos ;

v/ ndo utilizam seis delas: traducdo, resumo, tomada de notas, classificacdo e

agrupamento.

Conforme mencionamos naquele capitulo, podemos interpretar que esses alunos nao
possuem o hébito de fazer resumos, tomar notas, nem ordenar ideias por meio de esquemas
com classificagfes e agrupamentos sobre os paradigmas verbais do espanhol. Da mesma
forma, desenvolvem muito pouco o habito de inferir, deduzir, transferir conhecimentos,
estratégias essas cruciais na aprendizagem dos verbos da lingua estrangeira, assim como a
substituicdo e a elaboragdo. Consideramos essa constatacdo como um fator negativo e
agravante e entendemos que a adocao desses procedimentos é extremamente relevante no que
se refere a natureza do problema de pesquisa que abordamos em nossa investigacdo —
questdes de ensino e aprendizagem do modo indicativo do espanhol a/por brasileiros.

Ndo temos a pretensdo de imprimir um carater dogméatico nem de propor
procedimentos fixos, estabelecidos como modelos metodoldgicos, sobre como se deve ensinar
ou aprender os paradigmas verbais do modo indicativo. Entendemos ser pertinente, contudo,
esbocar algumas ponderacBes mais pontuais e expressar nosso posicionamento sobre o
assunto ou, pelo menos, sobre as estratégias que consideramos serem de grande importancia
no ambito do assunto que estudamos.

Para procedermos a esse esboco, torna-se necessario retomar pelo menos uma das
razdes que justificam a importancia do modo indicativo apontadas por nds, no inicio deste
capitulo, e relaciona-la com algumas das estratégias cognitivas desprezadas pelos sujeitos da
pesquisa.

A razdo a qual nos reportamos € a que se refere ao fato de que o indicativo tem papel
fundamental na configuragéo das irregularidades verbais, pois as que se apresentam neste
modo se repetem no subjuntivo e no imperativo, tanto em portugués quanto em espanhol, nas
duas linguas. Relacionamos essa questdo diretamente com a estratégia cognitiva de

elaboracdo. De acordo com Cyr (1998, p. 52-53), elaborar é

estabelecer lagos entre os elementos novos e 0s conhecimentos anteriores;
fazer associacOes intralinguais (na prépria lingua alvo) ou com o objetivo de
compreender ou de produzir enunciados; em um ato comunicativo, observar
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os elementos novos da linguagem e associd-los a elementos aprendidos ou
adquiridos anteriormente.™

Se, como dissemos, a estrutura do modo indicativo € importante na configuracao de
das irregularidades verbais do subjuntivo, a estratégia de elaboracéo, tal como define Cyr, é
necessaria no processo de aprendizagem dos tempos deste ultimo modo, no sentido de que o0s
aprendizes podem e devem lancar mdo dos conhecimentos consolidados que possuem dos
tempos do modo indicativo a fim de estabelecer relacdes e analogias entre esses conteudos e
0s contetidos sobre 0 novo modo verbal. Dessa maneira, portanto, € licito afirmar que se os
alunos ndo estdo seguros sobre a estrutura do indicativo, certamente, terdo dificuldades para
‘elaborar’, para estabelecer os lagos necessarios para essa elaboragdo, corroborando nossa
hipdtese de que as deficiéncias de aprendizagem quanto a questes relacionadas ao modo
indicativo podem acarretar desdobramentos comprometedores no desenvolvimento do aluno.

Segundo, ainda, Cyr (1998, p. 54) a elaboragéo:

Pode ser a estratégia mais importante, pois permite reestruturar 0s
conhecimentos em longo prazo na meméria, 0 que estd no cerne da
aprendizagem. Elaborar pode significar fazer analogias, contextualizar,
reatar informagGes novas aos conceitos armazenados na memoria, aos
conceitos gerais (sobre o desenvolvimento provavel de uma troca, por
exemplo), aos conhecimentos técnicos ou ao conhecimento de mundo.*’

Se voltarmos as explicagdes oferecidas por Masip, verificaremos que “a base 1éxica
das irregularidades dos diferentes tipos de pretéritos € o0 presente ou 0 pretérito
perfeito/indefinido de indicativo” (1999, p. 63)158 e que “algumas irregularidades nos futuros
do indicativo se repetem nos condicionais do espanhol e nos futuros do pretérito do
portugués” (1999, p. 65).2*° Relacionamos esse fato diretamente com a estratégia cognitiva de

agrupamento. Para Cyr (1998, p. 49), agrupar ¢ “ordenar, classificar ou etiquetar a matéria

156 No original: “Elaborer: établir des liens entre les éléments nouveaux et les connaissances antérieures ; faire
des associations intralinguales (a ['intérieur de la langue cible dans le but de comprende ou de produire des
énoncés, dans un acte de communication, remarquer des éléments de ['intrant langagier et les associer a des
éléments appris ou acquis antérieurement. ”

37 No original: “L’élaboration est peut-étre la stratégie la plus importante, car elle permet de restructurer lés
connaissances dans la mémoire & long térme, ce qui esta u coeur de I’aprenttissage. Elaborer peut signifier faire
des analogies , contextualiser, relier des informations nouvelles a des concepts en mémoire, a des connaissances
générales sur le déroulement probable d’un échange, par exemple), da des connaissances techniques ou a la
connaissances du monde.”

% No original: “La base léxica de las irregularidades de los pasados es el presente o el pretérito
perfecto/indefinido de indicativo.”

9 No original: “Algunas irregularidades en los futuros de indicativo, que se repiten en los condicionales
esparioles, los futuros de preterito portugueses.”
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ensinada de acordo com atributos comuns de modo a facilitar sua recuperagio.”®

Entendemos que essa definicdo caracteriza agOes pertinentes e, por que ndo, inerentes ao
ensino e aprendizagem ndo somente dos verbos irregulares, mas principalmente deles.
Conforme mencionamos no capitulo 3, no espanhol ha verbos de irregularidade
comum e de irregularidade prépria. Uma possibilidade ao alcance do aprendiz é, por exemplo,
ordenar e classificar os verbos de acordo com ‘os atributos’ comuns de base (modelos de
irregularidades comuns) ja aprendidos no modo indicativo como uma das estratégias que
podem facilitar a aprendizagem de outros verbos irregulares do proprio indicativo ou do
subjuntivo e imperativo. Tomando como ponto de partida essa ordenacdo ou classificagéo, o
aluno pode identificar aquela que se aplica ao novo paradigma verbal a ser aprendido ou
excluir a que ndo se aplica. Com isso, oferecem-se op¢bes muito mais produtivas do que a
auséncia de reflexdo sobre a lingua em estudo ou a simples memorizacdo da conjugacao

irregular de cada verbo:

[...] sem davida serd Gtil ao estudante do espanhol dispor destes modelos de
flexdo, que lhe facilitardo, evidentemente, a aprendizagem, levando em conta
gue a imensa maioria dos verbos possui idénticas possibilidades
morfoldgicas, e, portanto, para conjuga-los basta substituir a base ou tema do
modelo pela correspondente ao verbo que se deseja conjugar.’®* (PORTO
DAPENA, 1987, p. 94)

Do rol de estratégias cognitivas que os informantes usam raramente ou simplesmente
ndo usam, destacamos a elaboracdo e o agrupamento. Entendemos, porém, que as outras
estratégias cognitivas sdo igualmente relevantes, tanto para o professor na preparacdo de
atividades que contenham essas estratégias como ferramentas para promover a aprendizagem
dos paradigmas verbais quanto para os alunos na construcéo desta. E destacamos mais ainda a
necessidade de aplicacdo e utilizacdo dessas estratégias na consolidacdo dos conhecimentos
relacionados ao modo indicativo: tomar notas, resumir, transferir conhecimentos, substituir,
inferir, deduzir, traduzir etc., sdo acdes que podem e devem ser utilizadas por professores e
alunos para que, respeitando os diferentes estilos cognitivos, descubram e escolham aquela(s)
gue mais contribui(em) para o ensino e a aprendizagem do modo indicativo e, por extensao,

do subjuntivo e do imperativo.

%0 No original: “Grouper: ordonner, classer ou étiqueter la matiére enseignée selon des attributs communs de
maniere a faciliter sa récupération. ”

161 No original: “/...] sin duda resultara Gtil al estudiante del espafiol disponer de estos modelos de flexion, que
le facilitaran, evidentemente, el aprendizaje, habida cuenta que la inmensa mayoria de los verbos poseen
idénticas posibilidades morfolégicas, y, por lo tanto, para conjugarlos no habra mas que sustituir la base o tema
del modelo por la correspondiente al verbo que se desee conjugar.”
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No que se refere as estratégias socioafetivas — esclarecimento/verificacdo, cooperacao,
controle das emocgbes e autorreforco — conforme mencionado também no capitulo 3, as
informacBes obtidas indicam que os sujeitos da pesquisa, de um modo geral, as utilizam
razoavelmente se comparadas as estratégias metacognitivas e cognitivas.

Dedicamo-nos a tratar, a seguir, da terceira pergunta de pesquisa proposta por nos,
referente as crengas dos alunos sobre ensino e aprendizagem de verbos.

Conforme explicitado no capitulo 4 desta tese, para coletar dados referentes as crencas
dos alunos utilizamos 5 quest@es, incluidas no instrumento disponibilizado aos estudantes,
relacionadas a esse fator, sendo 03 mistas (multipla escolha + dissertativa) e 02 somente
dissertativas.

Para analisar as informacGes prestadas pautamo-nos na classificacdo de Garbuio
(2010, p. 90) segundo o qual as crencas dos alunos se dividem em sete categorias: concepc¢des
de linguagem; concepgdes de ensino; concepgdes de aprendizagem; papéis de professores e
alunos; o livro didatico no ensino de linguas estrangeiras; fatores que afetam a aprendizagem
da lingua estrangeira e conceitos de erros, correcdo e avaliacdo na sala de aula de LE. Em

sintese, as crencas dos alunos-informantes séo as listadas a seguir.

Sobre as concepcdes de aprendizagem, os sujeitos de nossa pesquisa consideram que:

v’ aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do espanhol e do
portugués;

v’ tanto os verbos do portugués como os verbos do espanhol apresentam um elevado
grau de dificuldade;

v’ a similaridade dos sistemas verbais do portugués e do espanhol ndo facilita a
aprendizagem dos verbos do espanhol;

v’ é necessario um contato inicial com o sistema verbal do espanhol como um todo e
uma exposicao as suas caracteristicas estruturais gerais antes da aprendizagem de
tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada;

v’ é verdadeira a afirmagdo de que saber verbos ndo garante sua adequada utilizagao

em contextos reais de uso.

Jé sobre as concepgdes de ensino esses mesmos estudantes opinam que:
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v' 0s procedimentos metodolégicos para ensinar verbos necessitam de
sistematizacédo, gradacgéo e regularidade;
v é melhor uma abordagem de ensino de forma contextualizada e mais dedutiva,

com apresentacao de regras gramaticais, contextualizacao e pratica.

Em relagdo aos papéis de professores e alunos nossos colaboradores entendem que:

v 0 estudo auténomo ndo é suficiente para o éxito da aprendizagem de verbos do

espanhol e é necessaria a intervencao do professor no processo.

Por fim, no que diz respeito ao material didatico no ensino de linguas estrangeiras, 0s

informantes julgam que:

v tém um papel importante na aprendizagem dos verbos do espanhol;

v' facilitam o estudo auténomo e contribuem para a fixacdo dos contetdos.

Reiteramos a constatacdo explicitada no capitulo anterior de que, em linhas gerais, as
crencas sobre ensino e aprendizagem desses alunos vinculam-se a metodologias mais
conservadoras, como o Método Gramaética e Traducdo, a0 mesmo tempo em que se nota uma
significativa valorizacdo do conhecimento tedrico e consciente das regras gramaticais e da
terminologia especifica, talvez como indicativo de dominio da lingua estrangeira.

Observamos que o teor das crencas detectadas no capitulo 4 perpassa as questdes
tedrico-praticas abordadas nos trés capitulos iniciais deste trabalho. Crengas tais como
‘aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do espanhol e do portugués’ e
‘a ndo concordancia de que saber verbos ndo garante sua adequada utilizacdo em contextos
reais de uso’ estdo diretamente relacionadas aos temas tratados no capitulo 1, onde fizemos
referéncia as implicaces que giram em torno dos métodos e abordagens de ensino de linguas,
do ensino de gramatica, principalmente, e também do desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Para tratar da crenca de que ‘a similaridade dos sistemas verbais do portugués e
do espanhol ndo facilita a aprendizagem dos verbos do espanhol’ sdao indispensaveis reflexdes
sobre a proximidade linguistica entre o portugués e o espanhol e sobre a Linguistica
Contrastiva, como as apresentadas no capitulo 2. Ou, ainda, para discorrer sobre a crenga de
que ‘tanto os verbos do portugués como os verbos do espanhol apresentam um elevado grau

de dificuldade’, sdo necessarias as descri¢des e analises linguisticas realizadas no capitulo 3.
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Conforme informamos, também no capitulo 4, fazemos mencgdo, a seguir, da a
correlagéo entre algumas dessas crengas e 0 comportamento. Segundo Barcelos (2001, p. 73),
“varios pesquisadores sugerem que as crengas sobre aprendizagem de linguas podem
influenciar as estratégias de aprendizagem de linguas (ABRAHAM & VANN, 1987;
ERLBAUM et al., 1993; RILEY, 1997; YANG, 1992).” Barcelos pontua, ainda, que “de
acordo com Pajares (1992), as crencas influenciam como as pessoas organizam e definem
suas tarefas. Em outras palavras, elas sdo fortes indicadores de como as pessoas agem” (2001,
p. 73). Inferimos que a comparacgéo das crencas dos alunos-informantes com os dados obtidos
sobre 0 uso das estratégias de aprendizagem nos permite corroborar a afirmacdo da autora.

Assim, como sintetizamos no Quadro 34, podemos relacionar, por exemplo:

Crenca dos informantes sobre os papéis de
professores e alunos

Implicacbes sobre o uso das estratégias de
aprendizagem:

O estudo autdbnomo ndo € suficiente para o éxito
da aprendizagem de verbos do espanhol e €
necessaria a intervencdo do professor no
processo.

Metacognitivas: Os informantes ndo tém o
costume de antecipar-se nem de planejar-se no
sentido de organizar os contetdos relacionados
aos verbos antes de estudar. Necessitam
desenvolver melhor as  estratégias de
planejamento e autogestdo, principalmente.
Cognitivas: Os informantes ndo utilizam seis
estratégias cognitivas: traducdo, resumo, tomada
de notas, classificagdo e agrupamento. Utilizam a
estratégia de elaboragcdo muito pouco.

Quadro 34 — Correlacdo entre crencas e estratégias de aprendizagem: papel do
professor e dos alunos.

Crenca sobre o livro didatico no ensino de
linguas estrangeiras

ImplicacBes sobre o uso das estratégias de
aprendizagem

Os materiais didaticos tém um papel importante
na aprendizagem dos verbos do espanhol.

Cognitivas: utilizam em maior escala apenas
uma das estratégias cognitivas: utilizacdo de
referéncias (fontes).

Quadro 35 — Correlacdo entre crencas e estratégias de aprendizagem: o papel do

livro didatico

De acordo com o paralelo explicitado no quadro 34, interpretamos que a defasagem
dos alunos quanto a acdes como o planejamento, a autogestdo e a elaboracdo, bem como a
falta do habito deles em realizar procedimentos de estudos que vao dos mais simples aos mais
elaborados, tais como a tomada de notas, a tradugdo, o resumo, a classificacdo e o
agrupamento, podem ser reflexos da crenca que possuem sobre seu papel e sobre o papel do
professor no processo de ensino e aprendizagem. Nao queremos afirmar, aqui, que nao seja

relevante e necessaria a intervencdo do professor nem que o papel dele como mediador seja
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secundario. Porém, ao destacarem que o estudo autdbnomo ndo € suficiente para o éxito da
aprendizagem de verbos e que é necessaria a intervencdo do professor, os alunos podem estar
expressando uma postura de isencdo quanto a seu papel como corresponsaveis pela sua
aprendizagem, deixando a responsabilidade exclusivamente nas maos do professor, eximindo-
se, assim, de qualquer encargo. Entendemos, portanto, que pode haver, sim, uma relagdo de
causa e consequéncia entre essa crenga e 0 comportamento desses informantes.

Da mesma forma, justifica-se a correlacdo explicitada no quadro 35, posto que a
relevancia dada ao livro didatico pelos sujeitos da pesquisa reflete-se no comportamento
cognitivo mais ativado por eles, ou seja, recorrer a fontes externas no processo de
aprendizagem.

Se, por um lado, a correlacdo que propusemos nao € positiva, por outro, deparamo-nos
com o fato de que o contrario pode ocorrer, isto é, o uso de estratégias também pode exercer

influéncia a ponto de modificar ou originar novas crencas:

Murphey acredita que essa relacdo é reciproca, ou seja, as crencas podem
influenciar as estratégias de aprendizagem, mas o uso de certas estratégias
pode, por sua vez, influenciar a formacdo de algumas crencas. O autor
afirma que nossas ag¢0es podem influenciar e mudar nossas crengas. Para ele,
desde que haja tempo e modelo adequado, as crengas podem ser
modificadas, se conseguirmos mudar primeiro 0 comportamento.
(BARCELOS, 2001, p. 74)

Diante dessa possibilidade, ressaltamos a importancia da reflexdo sobre o estado da
questdo e a necessidade do incremento de pesquisas nessa area que venham a servir como
subsidios para que educadores possam incorporar aquelas contribuicdes que sejam aplicaveis
em seu fazer pedagdgico, em seu contexto de ensino, cComo um recurso a mais do qual possam
lancar mé&o para otimizar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, entendemos
que os dados que obtivemos assim como as correspondéncias que estabelecemos entre
algumas crencas e a atuacdo dos aprendizes — anteriormente explicitadas — configuram-se
como um primeiro passo na direcao desse (re)pensar docente a que aludimos.

Entretanto, como é evidente, ainda hd muito para ser aprofundado sobre a relagao entre
as estratégias de aprendizagem e as crengas sobre ensino e aprendizagem de lingua, como
bem pontua Barcelos (2001, p. 74): “a correlagdo entre crengas e comportamento certamente
existe, mas ela depende de varios fatores como experiéncia anterior de aprendizagem dos
alunos, abordagem de ensinar do professor, nivel de proficiéncia, motivagdo e contexto.”
Temos, portanto, um vasto campo de investigacdo merecedor da atencdo de especialistas na

area.
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Passamos a discorrer, a seguir, acerca da quarta pergunta de pesquisa proposta por nos

referente as crencas dos professores sobre ensino e aprendizagem desses verbos. Como

esclarecemos no capitulo correspondente, os sujeitos da pesquisa somam 10 docentes, todos

professores do mesmo curso de licenciatura realizado pelos alunos informantes Para coletar

os dados utilizamos os questionarios Q-P-07-10/Q-PE-07-10. Em linhas gerais, conforme

mencionamos no capitulo 4, o cruzamento de dados fornecidos pelos alunos com as

informacbes prestadas pelos professores permitiram-nos constatar uma coincidéncia

significativa entre as crencas de ambos os grupos. Em sintese, as crencas dos docentes sao as

seguintes:

v

aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do espanhol e do
portugués;

0s procedimentos metodoldgicos para ensinar verbos devem envolver
sistematizacéo, gradacéo e regularidade;

o0 estudo autbnomo néo é suficiente para o éxito da aprendizagem de verbos do
espanhol e é necessaria a intervengdo do professor no processo;

tanto os verbos do portugués como os verbos do espanhol apresentam um elevado
grau de dificuldade;

a similaridade dos sistemas verbais do portugués e do espanhol ndo facilita a
aprendizagem dos verbos do espanhol;

0s materiais didaticos tém um papel importante na aprendizagem.

Como se observa, todas essas crengas coincidem com as dos alunos. Além delas, esses

professores também acreditam que:

v

v
v

v

é relevante uma abordagem de ensino mais indutiva que dedutiva, com exposicao
de forma contextualizada e posterior apresentacdo de regras gramaticais e préatica;
cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos;

a falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués
interfere na aprendizagem dos verbos do espanhol,;

saber verbos ndo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.

Constatamos, igualmente, que algumas das crencas desses professores coincidem com

as crencas dos alunos e que, portanto, perpassam, também, as questdes teorico-praticas
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abordadas nos trés capitulos iniciais do nosso estudo. Reiteramos as conexdes que
estabelecemos em paragrafo anterior a este e acrescentamos que as crencas dos docentes de
que ‘¢ relevante uma abordagem de ensino mais indutiva que dedutiva, com exposicao de
forma contextualizada e posterior apresentacao de regras gramaticais e pratica’, ‘cada aluno
tem uma forma diferente de aprender verbos’ e de que ‘saber verbos ndo significa saber
utilizd-los em contextos reais de uso’ também estdo diretamente relacionadas aos temas
tratados no capitulo 1, onde fizemos referéncia as implicagdes que giram em torno dos
métodos e abordagens de ensino de linguas, do ensino de gramatica, principalmente, e
também do desenvolvimento da competéncia comunicativa. Outrossim, relacionamos a crencga
desses professores de que ‘a falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do
portugués interfere na aprendizagem dos verbos do espanhol’ aos desdobramentos advindos
de um contexto de ensino e aprendizagem marcado pela proximidade linguistica, como é o
caso do portugués e do espanhol, assunto este abordado no capitulo 2 desta investigacao.

Reiteramos nosso ponto de vista explicitado no capitulo 4 de que o grau de pertinéncia
das crencas em comum reveladas pelos informantes (alunos e professores) pode ser um
elemento relevante na otimizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos verbos do
espanhol a brasileiros e, se bem discutidas e interpretadas, podem convergir no entendimento
matuo sobre a questdo. Reiteramos, também, nosso entendimento de que existem pontos de
divergéncia nas crencas entre os docentes e julgamos que elas podem influir negativamente no
processo de ensino e aprendizagem. Por isso, consideramos ser necessario, entre outras acdes,
o incremento de leituras e debates a respeito nos cursos de formacéo inicial e continuada de
professores.

Ressaltamos que, por meio da coleta e analise das informacdes prestadas pelos nossos
colaboradores, pudemos comprovar, também, que os alunos informantes realmente sentem
dificuldade na aprendizagem dos verbos do espanhol e o cruzamento das respostas sobre essa
questdo com as respostas dos professores nos permitiu constatar que ambos 0s grupos
apontaram 2 dificuldades comuns: as irregularidades verbais e a interferéncia da lingua

portuguesa.

Julgamos que essas duas dificuldades sobressalentes nos permitem trazer a tona
novamente a relevancia e aplicabilidade de duas questdes ja abordadas por nos: a primeira
refere-se as contribuicdes da LC e a segunda diz respeito ao papel do modo indicativo na
configuracdo do sistema verbal do portugués e do espanhol. Sobre a primeira questdo,
reiteramos nosso entendimento de que a adocao das contribui¢es da Linguistica Contrastiva

como suporte tedrico para o ensino e aprendizagem dos verbos em espanhol € muito positiva e
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possibilita tratar, de maneira adequada, as aproximacdes e distanciamentos entre o espanhol e
0 portugués, favorecendo a assimilacdo daqueles pontos que mais se prestam a confusdes e/ou
passiveis de serem permeados por interferéncias da lingua materna. Sobre a segunda questéo,
referente a importancia do modo indicativo, retomamos as consideracfes ja ponderadas neste
capitulo sobre o procedimento estratégico de ordenar e classificar os verbos de acordo com
‘os atributos’ comuns de base (modelos de irregularidades comuns) ja aprendidos no modo
indicativo como uma das estratégias que podem facilitar a aprendizagem de outros verbos
irregulares do préprio indicativo ou do subjuntivo e imperativo. Consideramos que, tomando
como ponto de partida essa ordenagdo ou classificacdo, o aluno pode identificar aquela que se
aplica ao novo paradigma verbal a ser aprendido ou excluir a que néo se aplica.

A quinta e Gltima pergunta de pesquisa que formulamos ao inicio do nosso estudo nos

reportaremos no item seguinte.

5.2. Dos procedimentos de ensino e da gramatica pedagogica: caminhos para o ensino do

modo indicativo.

Entendemos que as ponderacfes explicitadas até o momento configuram-se em
contribuicdes concretas, respaldadas em base teérica consistente e em pesquisa de campo, que
podem ser levadas em consideracdo pelo professor no momento de planejar, organizar,
selecionar ou elaborar atividades sobre ensino dos verbos do espanhol com o propésito de
otimizar sua pratica pedagogica. Entendemos, também, que, para dar continuidade a nossas
consideracBGes sobre as contribuicdes deste estudo, é imprescindivel recuperar a hipdtese
central da nossa investigagdo de que ‘para obter resultados satisfatorios no ensino dos
paradigmas verbais do espanhol, em especifico do modo indicativo, a aprendizes brasileiros €
necessario utilizar uma metodologia que obedeca a pardmetros didatico-pedagdgicos
especificos sobre os sistemas verbais dos dois idiomas e que atenda as peculiaridades do
nosso alunado’. Julgamos que a associacdo de nossas consideragdes sobre essa hipdtese com
as ponderacdes reportadas nos paragrafos anteriores, referentes as perguntas de pesquisa, pode
conduzir a construcdo de subsidios consistentes e de muita valia para o tratamento dos
problemas propostos neste estudo e, por que ndo, para a metodologia implicada em nossa

hipotese de investigagéo.
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Conforme reportamos no capitulo 1, dentre as concepcfes de gramatica a que mais esta
relacionada a natureza das questBes apontadas neste trabalho € a gramética pedagdgica.
Reiteramos a justificativa dessa escolha por causa das peculiaridades desta vertente gramatical,
que se caracteriza por incluir uma abordagem descritiva de elementos linguisticos de uma
determinada lingua, por considerar as necessidades do destinatario a quem ela esta direcionada
e por indicar e utilizar caminhos, recursos e estratégias voltados para o0 ensino e a
aprendizagem do contetdo apresentado. Nesse mesmo capitulo apresentamos, ainda, uma
concepcao bastante ampla de gramatica pedagdgica como “livros especialmente produzidos
para ensinar linguas estrangeiras ou para despertar a consciéncia a respeito das estruturas das
primeiras linguas.” (JOVANOVIC, s/d, p. 6, inédito). Sobre o assunto, Miki Kondo (2002, p.
155) pontua que

N&o convém confundir uma gramatica pedag6gica com um livro didatico.
Uma gramatica ndo tem entre seus objetivos oferecer atividades variadas
para promover a comunicagdo, mas sim fornecer os recursos gramaticais
Necessarios para que essa comunicacao seja a mais correta, adequada e rica
possivel. Contudo, deve-se levar em consideracdo o fato de que nem todos
os alunos aprendem da mesma forma, de que existem diversas capacidades e
diversos estilos de aprendizagem.162

No que se refere a hipétese central da nossa investigacdo, consideramos que a
metodologia que mais se aproxima dos parametros didatico-pedagdgicos especificos sobre 0s
sistemas verbais do portugués e do espanhol e que atenda as peculiaridades do nosso alunado
é aquela que é compativel com a gramatica pedagdgica. N&o se trata da elaborac¢do em si ou
da simples adocdo de gramaticas pedagogicas, mas sim de estender os principios norteadores
nos quais ela se baseia ao fazer pedagdgico do professor quando do ensino dos verbos do
espanhol a brasileiros. Para tratar desses principios explicitamos, a seguir, as caracteristicas da

gramatica pedagdgica:

O ponto de partida deve ser quem é o destinatario e qual é o objetivo da
descricdo gramatical que se lhe sera oferecida. Deve atender os diferentes
niveis do aluno. Deve atender a diversidade de estilos de aprendizagem. A
clareza deve conduzir suas explicacbes. Deve configurar-se como um
instrumento para saber o que fazer com a lingua. Deve refletir as intuicGes
do falante sobre a LO. Deve ter um grande poder globalizador. Deve

162 No original: “No conviene confundir una gramdtica pedagdgica con un manual de clase. Una gramdtica no
tiene entre sus objetivos ofrecer actividades variadas para potenciar la comunicacion, sino tan soélo dar los
recursos gramaticales necesarios para que dicha comunicacion sea la mas correcta, adecuada y rica posible.
Sin embargo, si que hay que tener en cuenta el hecho de que no todos los alumnos aprenden igual, que existen
diversas capacidades y diversos estilos de aprendizaje.”
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favorecer a construcdo criativa da lingua. Deve proporcionar input rico e
adequado. Deve relacionar a gramatica com outros fatores interrrelacionados
a ela. Deve proporcionar pratica adequada e contextualizada.'®® (MIKI
KONDO, 2002, p. 157)

Liceras (apud MIKI KONDO, 2002, p. 149) acrescenta, ainda, que as gramaticas
pedagogicas “devem servir de base para a comparacio e o contraste.”'**

O primeiro aspecto que identifica a gramatica pedagogica é o foco no destinatario, seja
por suas caracteristicas intrinsecas, seja por seus objetivos de aprendizagem. Assinalamos,
aqui, a primeira relacdo com a natureza do problema de pesquisa que apontamos: 0 ensino e a
aprendizagem dos sistemas verbais do espanhol a brasileiros e por brasileiros. O destinatario
g, portanto, bem explicito e claramente definido e o contexto de ensino é marcado pela
relativa proximidade linguistica entre os idiomas envolvidos. Ao afunilarmos um pouco mais
0 recorte desta pesquisa, deparamo-nos com um destinatério ainda mais especifico: os sujeitos
que colaboraram conosco sao alunos de licenciatura em lingua espanhola, futuros professores
do idioma. Se tracarmos um paralelo dessa caracteristica da gramatica pedagdgica com as
crencas dos sujeitos da pesquisa, tanto alunos como professores, constatamos convergéncias
significativas, principalmente com relacdo a especificidade da proximidade linguistica entre o
portugués e o espanhol: ‘aprender verbos implica no conhecimento da teoria gramatical do
espanhol e do portugués’, ‘tanto os verbos do portugués como os verbos do espanhol
apresentam um elevado grau de dificuldade’, ‘a similaridade dos sistemas verbais do
portugués e do espanhol ndo facilita a aprendizagem dos verbos do espanhol’, ‘a falta de
conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués interfere na aprendizagem
dos verbos do espanhol’.

Outro aspecto que caracteriza a gramatica pedagogica € a preocupacdo em atender 0s
diferentes niveis dos alunos e a diversidade de estilos de aprendizagem. A esse principio
podemos relacionar a crenca dos professores de que ‘cada aluno tem uma forma diferente de
aprender verbos’ e, portanto, a variagdo seja na forma de apresentar os contetdos, seja nas

atividades de prética propostas, deve sempre ser considerada.

183 No original: “El punto de partida debe ser quién es el destinatario y cuél es el objetivo de la descripcién
gramatical que se le va a ofrecer. Debe atender a los diferentes niveles del alumno. Debe atender a la
diversidad en los estilos de aprendizaje. La claridad debe presidir las explicaciones. Debe constituir un
instrumento para saber qué hacer con la lengua. Debe reflejar las intuiciones del hablante sobre la LO. Debe
tener un gran poder globalizador. Debe favorecer la construccion creativa de la lengua. Debe proporcionar
input rico y adecuado. Debe relacionar la gramética con otros factores interrrelacionados con ella. Debe
proporcionar practica adecuada y contextualizada..”

% No original: “Deben servir de base para la comparacion y el contraste.

2
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Continuando esse paralelo, podemos catalogar o principio de que a clareza deve
conduzir as explicagdes com a crenga dos professores de que ‘saber verbos nao significa saber
utiliza-los em contextos reais de uso’. Outra crenga dos docentes-informantes diz respeito ao
fato de que ‘¢ relevante uma abordagem de ensino mais indutiva que dedutiva, com exposi¢ao
de forma contextualizada e posterior apresentagdo de regras gramaticais e pratica’ ¢ pode ser
relacionada ao principio da gramatica pedagogica de que se deve favorecer a construcdo
criativa da lingua. Se aprofundarmos um pouco mais as consideracdes sobre a gramatica
pedagdgica, podemos encontrar mais afinidades como os dados coletados nesta pesquisa. A
aceitacdo de 70% dos professores de que é relevante realizar uma avaliacdo diagndstica
frequente sobre verbos antes de comecar a ensina-los vai ao encontro de outro traco da
gramatica pedagogica: “as gramaticas pedagogicas segundo as concebemos, devem partir de
uma andlise prévia por parte do autor que lhe possibilite identificar onde se encontra a maior
dificuldade do contetido gramatical para o ndo nativo, [...].”**® (MIKI KONDO, 2002, p. 155)

Um elemento de destaque na gramatica pedagdgica é o tratamento dado as regras.*®®
Conforme pontua Miki Kondo (2002, p. 155), essa gramatica enfatiza as regras explicitas: “o
foco de toda gramatica pedagdgica sdo as regras explicitas, pois delas esta composta.”*®" A

autora menciona, ainda, a conceituagdo de ‘regras pedagogicas’:

[...] faz-se necesséario diferenciar entre regras gramaticais propriamente ditas
e regras pedagdgicas. As primeiras costumam ser altamente abstratas e sua
qualidade reside em sua profundidade linguistica, enquanto as segundas
possuem um carater mais “informal” e uma validade e alcance mais
limitados linguisticamente falando, ainda que, por outro lado, produzam
efeitos praticos verificaveis no uso comunicativo da lingua.'® MIKI
KONDO, 2002, p. 156)

Ao fazer referéncia as regras (explicitas, pedagogicas etc.) vemo-nos frente a frente
com a questdo da terminologia metalinguistica e podemos estabelecer certa analogia com
outros dados coletados entre os sujeitos da pesquisa, relacionados ao uso da nomenclatura
gramatical. As informacdes prestadas e analisadas permitiram-nos constatar que os alunos ndo

consideram que o uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a

1% No original: “Las graméticas pedagogicas segln la concebimos, deben partir de un analisis previo por parte

del autor que le lleve a identificar donde se encuentra la mayor dificultad del contenido gramatical para el no
nativo, [...] 7

186 “Conviene tener en cuenta que existen trés tipos de reglas: innatas, implicitas y explicitas.

87 No original; “El plato fuerte de toda gramdtica pedagégica son las reglas explicitas, ya que de ellas esta
compuesta.”

188 No original “[...] cabe distinguir entre reglas gramaticales propiamente dichas y reglas pedagdgicas. Las
primeras suelen ser altamente abstractas y su calidad reside en su profundidad lingtiistica, en tanto que las
segundas tienen un cardcter mas “informal” y una validez y alcance mas limitados lingiiisticamente hablando,
aunque, por el contrario, producen efectos practicos verificables en el uso comunicativo de la lengua.”
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aprendizagem, fato que nos permitiu interpretar que os informantes tém consciéncia da
importancia de, como futuros professores de espanhol, dominarem ndo somente 0 uso, mas
também o arcabouco estrutural e terminoldgico referentes aos paradigmas verbais do idioma.
Entendemos que o0s principios da gramatica pedagdgica vao ao encontro desse

posicionamento, conforme afirma Miki Kondo (2002, p. 156):

Assim como o conhecimento do falante ndo nativo evolui e com ele evoluem
também as regras pedagdgicas, da mesma forma o uso da terminologia
especifica também pode evoluir de acordo com o nivel do estudante. Nos
niveis mais elementares, quando para o usuario tudo é absolutamente um
fascinante mas confuso mundo a ser descoberto, devemos evitar o uso de
termos incompreensiveis ou que suponham o incremento de dificuldades.
Nestes casos, 0s termos — ndo somente metalinguisticos — tenderdo a ser 0s
mais transparentes possivel. Contudo, conforme pontua Corder (1973), o
dominio de certos termos linguisticos é praticamente indispensavel se
quisermos que o aluno chegue a formular ele mesmo as regras e
generalizagdes.'®®

Julgamos que, muito embora a configuracdo desta pesquisa ndo nos permita discorrer
mais detidamente sobre as diretrizes tedrico-praticas da gramatica pedagogica, as ponderacgdes
que apresentamos ao longo deste capitulo justificam nosso entendimento sobre as
contribuicbes dessa investigacdo proposta no que se refere a nossa hipotese de pesquisa: a
necessidade de uma metodologia que obedeca a parametros didatico-pedagdgicos especificos
sobre os sistemas verbais do portugués e do espanhol, em especifico do modo indicativo, que
atenda as peculiaridades do nosso alunado. Nesse sentido, reforcamos, uma vez mais, nossos
comentarios incluidos no capitulo precedente, quando discorremos acerca da importancia de
as gramaticas pedagogicas integrarem ndo sO a bibliografia das disciplinas dos cursos de
licenciatura mas, também, quando mencionamos o fato de ser relevante que os livros didaticos
adotados (principalmente) em tais cursos também se apOiem nessa linha gramatical.
Conforme observamos no item 4.4, os documentos oficiais da instituicdo em que realizamos a
pesquisa ndo incluem, nos seus programas de curso, nenhum manual gramatical de base

pedagdgica — no sentido antes explicitado —, assim como os livros didaticos selecionados ndo

%% No original: “Al igual que el conocimiento del hablante no nativo evoluciona y con él evolucionan también
las reglas pedagdgicas, asimismo el empleo de la terminologia especifica también puede evolucionar de acuerdo
con el nivel del estudiante. En niveles bajos, cuando para el usuario absolutamente todo es un fascinante pero
confuso mundo por descubrir, trataremos de evitar el empleo de términos incomprensibles o que supongan una
dificultad afiadida. En estos casos, los términos — no sélo metalingiisticos — tenderan a ser los mas
transparentes posible. Sin embargo, como sefiala Corder (1973), el dominio de ciertos términos lingisticos es
poco menos que indispensable si queremos que el alumno llegue a formular él mismo Iss reglas y
generalizaciones.”
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abordam o sistema verbal — ou mesmo outros pontos da lingua estrangeira — pela perspectiva
dos postulados da gramatica pedagogica.

Como ja esclarecemos, longe de termos a pretensdo de apresentar propostas
intervencionistas relacionadas a nosso objeto de estudo no contexto de cursos destinados a
formacédo de docentes, 0 que esperamos € que este trabalho seja capaz de propiciar reflexes
pertinentes sobre algumas praticas pedagdgicas e crencas de docentes (e de alunos) sobre o
processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, em especial, de idiomas proximos.
Esperamos, ainda, que essas reflexdes possam ser Uteis no que se refere ao aperfeicoamento

de alternativas didatico-pedagdgicas sobre o ensino dos paradigmas verbais do espanhol.
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Conclusodes

Desde o inicio desta pesquisa e ao longo do percurso investigativo temos assinalado
que as motivacdes que nos inspiraram foram nosso papel como educadora e nossa pratica em
sala de aula. Entendemos que, no caso do ensino e da aprendizagem de linguas estrangeiras, a
teoria ndo deve ser um fim em si s6, mas pode configurar, junto com a préatica, um processo
de retroalimentacé&o ciclico e constante, capaz de fornecer subsidios que conduzam a reflexdes
que resultem no aperfeicoamento das acdes docentes. Essas motivacdes nos encorajaram a
decidir pelo desafio de estudar questdes relacionadas aos complexos paradigmas verbais do
espanhol no amplo e variado universo que conforma o estudo e o ensino dessa lingua a/por
brasileiros.

A revisdo da literatura sobre diferentes questdes relacionadas ao assunto possibilitou-
nos confirmar nossa visdo inicial de que ha escassez de trabalhos investigativos que enfoquem
exclusivamente o modo indicativo e que sejam dedicados a uma abordagem contrastiva no
eixo portugués/espanhol. Ao mesmo tempo em que essa constatagdo refor¢cou nosso anseio de
enveredar por esse percurso de pesquisa, também nos alertou para as consequentes
dificuldades e limitacbes com as quais nos deparariamos ao longo do caminho. Partindo
dessas premissas e aliando-as a nossos questionamentos sobre o tema, dedicamo-nos a
apresentar e tratar de encontrar respostas para as perguntas de pesquisa por nds propostas.
Para tanto, concentramos esforcos no intento de comprovar nossa hipotese inicial de que o
ensino dos paradigmas verbais do espanhol, em especifico do modo indicativo, a aprendizes
brasileiros, requer procedimentos metodoldgicos didaticamente adequados e especificos sobre
os sistemas verbais dos dois idiomas e que atendam as particularidades do nosso alunado.

Principiamos nossas reflexdes tratando de questBes eminentemente tedricas
relacionadas as caracteristicas gerais do nosso objeto de investigacdo. Consideramos que a
abordagem do problema central conduzia, inevitavelmente, a ponderagdes sobre o ensino de
gramatica, a competéncia comunicativa, os contextos de ensino e aprendizagem de linguas
genética e tipologicamente proximas e sobre a LC. Esses assuntos configuraram o escopo
tedrico dos capitulos 1 e 2, onde pudemos discorrer e fornecer subsidios para as abordagens
tedrico-préaticas que apresentamos nos capitulos seguintes.

Num segundo momento, antes de procedermos ao recorte metodologico da

investigacdo, ocupamo-nos de delimitar mais pontualmente os aspectos linguisticos
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relacionados ao nosso objeto de pesquisa e centramos nossa atencdo em questdes referentes ao
modo indicativo, principalmente para demonstrar seu papel relevante tanto no sistema verbal
do portugués e do espanhol como no processo de ensino e aprendizagem deste sistema a/por
brasileiros. Esses aspectos foram tratados no capitulo 3, que se iniciou por uma explanacéao
sobre o conceito de verbo e modo, seguida de uma abordagem contrastiva da configuracdo do
indicativo no portugués e no espanhol e posterior descricdo morfoldgica dos paradigmas
verbais nas duas linguas. Por meio dessa abordagem comprovamos e explicitamos que
existem aspectos convergentes e divergentes entre as conjugacdes verbais do indicativo dos
dois idiomas.

Na etapa posterior a essa verificacdo de cunho essencialmente linguistico, expusemos
nossas ponderacGes metodoldgicas referentes a coleta, descricdo e analise de dados. Esses
procedimentos conformaram o capitulo 4 e nos possibilitaram contemplar aspectos teorico-
praticos diretamente relacionados ao contexto de ensino alvo de nossos interesses
investigativos: a docéncia no ensino superior, em especifico em cursos de formacdo de
professores de espanhol (licenciatura em Letras). Julgamos que o tratamento metodolégico e o
referencial tedrico adequados para investigarmos o problema de pesquisa que propusemos
deveriam pautar-se essencialmente nas estratégias de aprendizagem e no sistema de crencas
dos informantes. Os resultados obtidos por meio dessa metodologia, além de confirmarem
nossas hipéteses iniciais de pesquisa, acrescentaram implicacGes relevantes ao assunto por
nos abordado e nos possibilitaram chegar a algumas conclusbes que foram devidamente
explicitadas no capitulo final desta tese. Assim, demos continuidade a analise dos dados
coletados e retomamos as perguntas de pesquisa, centrando nossos esfor¢cos em apontar as
possiveis — e desejadas — contribuicdes deste estudo. Assim, € nossa expectativa que a area —
entendida aqui como sendo formada por especialistas, pesquisadores, professores, estudantes
e autores de materiais didaticos — possa tirar proveito das seguintes conclusdes gerais a que

chegamos:

1) Além de ser o modo que apresenta 0 maior numero de tempos e maior
frequéncia de uso, o indicativo tem papel fundamental na configuracdo das irregularidades
verbais, pois as que se apresentam neste modo se repetem no subjuntivo e no imperativo,
tanto em portugués quanto em espanhol. Torna-se imprescindivel, portanto, buscar caminhos
que conduzam a apropriacdo eficaz da configuracdo morfolégica do indicativo, com o
propdsito de diminuir a0 maximo as eventuais dificuldades que os aprendizes possam ter ao

entrarem em contato com os outros modos verbais.
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Existem convergéncias e divergéncias entre 0 modo indicativo do portugués e

do espanhol que, se ndo forem abordadas adequadamente, podem acarretar desdobramentos

comprometedores no desenvolvimento do aluno no momento de aprender novos paradigmas

verbais correspondentes a esse modo ou mesmo correspondentes ao subjuntivo e imperativo.

Assim, entendemos que 0 apoio na abordagem contrastiva mostra-se como uma possibilidade

efetiva para obter melhores resultados nesse processo.

3)

v

Sobre as estratégias de aprendizagem:

Os alunos-informantes da pesquisa ou utilizam muito pouco apenas algumas

estratégias de aprendizagem ou nunca utilizam a maioria delas, principalmente as

cognitivas.

v

As estratégias de aprendizagem sdo igualmente relevantes, tanto para o

professor na preparacdo de atividades, como ferramentas para promover a

aprendizagem dos paradigmas verbais, quanto para os alunos na construcdo desta

aprendizagem.

Conforme comentamos, devido aos beneficios que representam para a aprendizagem,

as estratégias cognitivas sdao merecedoras de mais atencdo. Nesse sentido, convém que na

elaboracdo de programas de curso e/ou na proposicao de atividades didaticas, seja requerida,

tanto quanto possivel, sua ativacao.

4)
v

Sobre as crencas dos sujeitos da pesquisa:
H& crengas dos alunos sobre ensino e aprendizagem que se vinculam a
metodologias mais conservadoras, como o0 Método Gramatica e Traducao.
Apesar de discentes e docentes possuirem algumas crencas diferentes, ha uma
coincidéncia significativa entre determinadas crencas de ambos 0s grupos.
Professores e alunos compartilham a crenca de que tanto os verbos da sua lingua
materna (portugués) como os verbos da lingua estrangeira que estudam (espanhol)
apresentam um elevado grau de dificuldade.
Professores e alunos compartilham a crenca de que a similaridade dos sistemas
verbais do portugués e do espanhol ndo facilita a aprendizagem dos verbos do

espanhol.
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v Ha uma significativa valorizacdo do conhecimento tedrico e consciente das regras
gramaticais e da terminologia especifica, tanto por parte dos professores como dos
alunos.

v Professores possuem a crenca de que a falta de conhecimentos gramaticais da
lingua materna do aluno (portugués) dificulta o ensino e a aprendizagem do
espanhol.

Essas crencas, observadas em conjunto, permitem concluir haver predominancia, entre
professores e alunos, de uma visdo de ensino e aprendizagem centrada em principios
metodolégicos mais conservadores, nos quais estdo presentes ideias centradas nas
dificuldades dos sistemas verbais dos dois idiomas e na necessidade de dominar
conscientemente as regras que subjazem a eles para alcancar o éxito no dominio dos verbos da
lingua estrangeira. Dai que opinemos ser necessario, além das reflex6es pertinentes e ja
mencionadas ao longo de nosso trabalho, que também seja dedicada atengdo aos usos que se
fazem dos diferentes tempos e modos verbais nos dois idiomas. Para tanto, defendemos que
nos cursos de ELE, em especial os destinados a formacdo de docentes, seja outorgado um
espaco maior as abordagens de ensino gque, ademais das reflexdes linguisticas, abrem espacos

importantes para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

5) Os alunos informantes realmente sentem dificuldade na aprendizagem dos
verbos do espanhol. Tanto professores como alunos apontaram que as maiores
dificuldades sdo as irregularidades verbais e a interferéncia da lingua portuguesa. Esta
constatacdo reitera nossa posi¢do acerca da necessidade de que sejam repensadas as
maneiras como o assunto é tratado nos cursos de LE e, como salientamos, uma

possibilidade efetiva é 0 apoio nas contribui¢fes dos estudos contrastivos.

6) Com relacdo a hipotese central da pesquisa, a metodologia que mais se
aproxima dos parametros didatico-pedagdgicos especificos sobre os sistemas verbais
do portugués e do espanhol e que pode atender as peculiaridades do nosso alunado é
aquela que é compativel com a gramatica pedagdgica. Nesse sentido, a gramatica
pedagdgica deve integrar a bibliografia das disciplinas dos cursos de licenciatura em
Letras. Convém, ainda, que os livros didaticos adotados em tais cursos também se

pautem nessa linha gramatical.
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Ao finalizar esta pesquisa consideramos que, conforme exposto nos parégrafos
anteriores, alcangamos 0s objetivos gerais e especificos propostos no inicio do nosso estudo e
oferecemos contribuicdes concretas que podem configurar-se em subsidios consistentes no
desenvolvimento do campo das descrigdes linguisticas e metodologicas referentes ao ensino
de verbos do espanhol a/por brasileiros e no fortalecimento dos estudos relacionados a
formagcdo inicial dos professores de lingua espanhola. Reiteramos nosso entendimento de que
nossos apontamentos podem constituir-se como um ponto de partida para a implementacéo de
acOes concretas que contribuam para um ensino mais adequado e uma aprendizagem mais

eficaz dos verbos do espanhol, especialmente os tempos do modo indicativo.
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Apéndices

APENDICE A — Questionario sobre estratégias de aprendizagem e crencas sobre ensino

e aprendizagem de verbos, aplicado aos alunos-informantes da pesquisa

Prezado aluno:

Este questionério faz parte de uma pesquisa de poés-graduacdo em desenvolvimento na
Faculdade de Educacdo da USP sob a orientacdo da Profa. Dra. Isabel Gretel Maria Eres
Fernandez (igmefern@usp.br) sobre ensino e aprendizagem do espanhol a/por brasileiros. O
instrumento a seguir compde-se de trés secbes. Peco sua colaboragdo no sentido de responder
todas as perguntas constantes com a maxima exatiddo possivel. Esclareco que as informacdes
prestadas sdo confidenciais e serdo usadas exclusivamente com propdsitos académicos. Sua
identidade ndo sera revelada.

Grata por sua colaboracéo,

Marta A. Oliveira Balbino dos Reis

SECAO 1 - DADOS PESSOAIS

1.1. NOME COMPLETO (opcional):
1.2. e-mail:

1.3. SEXO: () Feminino ( ) Masculino
1.4. IDADE:

( ) menos de 20 anos

( ) entre 20-25 anos

( ) entre 26-30 anos

( ) entre 31-35 anos

( ) entre 36-40 anos

( ) entre 41-45 anos

( ) entre 46-50 anos

( ) mais de 51 anos
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1.5. FORMACAO ACADEMICA (assinale todas as opcdes que se aplicarem a voceé):

a. () Ensino Médio / 2°. grau regular ( ) Ens.Publico/ ( ) Ens. Privado

b. ( ) Magistério / Curso “Normal” ( ) Ens.Publico/ ( ) Ens. Privado

c. () Curso profissionalizante ( ) Ens.Publico/ ( ) Ens. Privado

d. ( ) Supléncia ( ) Ens.Publico/ ( ) Ens. Privado

e. () Outro curso superior (cursando) ( ) Inst..Publica/ ( ) Inst. Particular

L@ 11 - PR OR
f. ( ) Outro curso superior (concluido) () Inst..Publica/ ( ) Inst. Particular

L 11T USSR

g. Sobre cursos livres de espanhol, vocé:
a. () estudou b. ( ) estuda c. () nunca estudou

Se marcou (a) e/ou (b), responda:

Por qué?

Quial curso?

Por quanto tempo?

SECAO 2 - ESTUDO E APRENDIZAGEM DE LINGUA ESPANHOLA.

Leia as frases seguintes e indique a frequéncia com que ocorre cada um dos
procedimentos/situacdes descritos considerando:

1 —nunca

2 — esporadicamente

3 — frequentemente

4 — sempre

1. Quando leio um texto qualquer em espanhol, tenho facilidade de identificar os verbos e me
interesso em ver como sao usados/conjugados no texto.
1 2 3 4

2. Vejo tv em lingua espanhola com o objetivo de melhorar minha compreensao auditiva.

1 2 3 4
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3. Verifico em meu desempenho linguistico os progressos de minha aprendizagem dos verbos
do espanhol.

4. Incluo o estudo dos verbos do espanhol na minha rotina regular de estudos, mesmo néo

havendo provas, seminérios etc.

5. Oucgo atentamente a minha prondncia e observo com cuidado a minha escrita e consigo
identificar e resolver algum problema em minha aprendizagem de verbos de espanhol.
1 2 3 4

6. Costumo organizar os contetdos relacionados aos verbos antes de estudar.
1 2 3 4

7. Respondo mentalmente as perguntas do professor relacionadas aos verbos do espanhol
mesmo quando ele ndo se dirige a mim.
1 2 3 4

8. Relaciono aquilo que ja sei sobre verbos aos conteidos novos sobre verbos do espanhol que

aprendo.

9. Quando tenho davidas sobre verbos do espanhol, consulto dicionarios, graméticas, livros

didaticos, internet.

10. Procuro referéncias na minha lingua materna para entender melhor a utilizagcdo dos verbos

que estou aprendendo.

11. Tento compreender o significado de um verbo em espanhol dividindo-o em partes que eu

compreenda.
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12. Costumo elaborar esquemas ou resumos sobre conjugacOes verbais mais complexas e
sobre 0s novos verbos que aprendo.
1 2 3 4

13. Tento usar verbos novos do espanhol nas frases para me lembrar deles.
1 2 3 4

14. Quando ndo compreendo o que o professor explica sobre determinado verbo, peco-lhe
para repetir ou explicar novamente.
1 2 3 4

15. Tento usar os verbos do espanhol mesmo sabendo que cometo erros.
1 2 3 4

16. Observo se estou tenso ou nervoso quando uso ou estudo verbos do espanhol.
1 2 3 4

17. Peco aos nativos, ao meu professor ou as pessoas que falam bem o espanhol para me
corrigirem ou para me ajudarem a formular os enunciados que ndo sou capaz de produzir

sozinho.

18. Manifesto meu contentamento com meus acertos na utilizacéo dos verbos do espanhol.
1 2 3 4

19. Prefiro fazer os exercicios sozinho do que em grupo ou dupla.
1 2 3 4

Adaptacdo do questionario criado por CYR, com base em estudos de Politzer e McGroarty.
1985. Willing 1988 e Oxford. 1990.

CYR, Paul. Les stratégies d’apprentissage. Trad. para o portugués de Rejane J. de Queiroz
Fialho Taillefer. Depto. de LEM / UEL. Paris. CIé International. 1998, p. 167-168.
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SECAO 3 - SOBRE APRENDIZAGEM.

1. Com relacdo ao entendimento que vocé tem sobre aprender verbos.

Assinale todas as opc¢des com as quais Vocé concorda:

() Saber verbos néo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.

() A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués interfere na
aprendizagem dos verbos do espanhol.

() Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos.

() Conhecer a teoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizacdo em
contextos reais de uso.

() Outra possibilidade. Qual?

2. Com relacdo a maneira do professor trabalhar os verbos nas aulas de espanhol.

Assinale todas as opg¢des com as quais Vocé concorda:

() E importante que o professor procure variar sua forma de ensinar verbos para atender a
todos os alunos.

() Consigo aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois da
exemplos e exercicios para praticar.

() Consigo aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um contexto ou
em exemplos e depois da explicacdes sobre as regras.

() Consigo aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por meio de

exemplos, sem apresentar regras.

() Aprendo melhor quando os conteddos gramaticais sobre verbos sdo apresentados de

forma gradual.

) Consigo aprender verbos independentemente da sistematizacéo e gradacao dos contetdos.
) Consigo aprender verbos de forma autbnoma, sem a intervencdo do professor.

) O uso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a minha aprendizagem.

) Aprendo melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s6 para ensinar verbos.

) Aprendo melhor quando o professor ensina verbos regularmente.

AN N AN N N N

) Aprendo melhor quando o professor ensina verbos em pequenas doses, em todas as aulas.
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() Outra possibilidade. Qual?

3. Com relacdo a relevancia e suficiéncia dos contetdos gramaticais sobre verbos ensinados,
Assinale todas as opg¢des com as quais Vocé concorda:
() Os verbos do portugués sao mais faceis que os verbos do espanhol

() Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués.
() Domino melhor os conteudos gramaticais sobre verbos do espanhol do que os contetdos

sobre verbos do portugués

() Preciso ter uma nocdo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois aprender
tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.

() Para aprender tempos verbais especificos do espanhol ndo preciso ter uma nocao geral
sobre o sistema verbal do idioma.

() Outra possibilidade. Qual?

4. Qual € o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas, dicionarios etc.) na

aprendizagem dos verbos do espanhol?

5. Vocé teve dificuldades em aprender verbos? Quais foram? Fale sobre elas.

Adaptado de:

Glenda Rubia Lopes. Crencas em estratégias de aprendizagem de linguas (inglés) de alunos
de cursos de Letras. Dissertacdo de Mestrado, Universidade de Brasilia. Instituto de Letras.
Programa de Mestrado em Linguistica Aplicada.
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APENDICE B - Questionario sobre crencas, ensino e aprendizagem de verbos, aplicado
aos professores-informantes da pesquisa

Prezado professor:

Este questionario faz parte de uma pesquisa de pds-graduacdo em desenvolvimento na
Faculdade de Educacdo da USP sob a orientacdo da Profa. Dra. Gretel Eres Fernandez
(igmefern@usp.br) sobre ensino e aprendizagem de espanhol a/por brasileiros. O instrumento
a seguir compde-se de trés secdes. Peco sua colaboracdo no sentido de responder todas as
perguntas constantes com a maxima exatiddo possivel. Esclareco que as informacdes
prestadas sdo confidenciais e serdo usadas exclusivamente com propositos académicos. Sua
identidade ndo sera revelada.

Para qualquer davida ou esclarecimento adicional, entre em contato comigo pelo e-mail:
martatim85@yahoo.com.br

Grata por sua colaboracéo,

Marta A. Oliveira Balbino dos Reis

SECAO 1 - DADOS GERAIS PESSOAIS

1.1. SEXO: ( ) Feminino () Masculino

1.2. IDADE:
) entre 20-25 anos
) entre 26-30 anos

) entre 31-35 anos

) entre 41-45 anos

(

(

(

( ) entre 36-40 anos
(

() entre 46-50 anos
(

) mais de 51 anos

1.3. NACIONALIDADE: Se estrangeiro, ha

guanto tempo esta no Brasil?
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1.4. CIDADE E ESTADO EM QUE RESIDE ATUALMENTE:

1.5. FORMACAO ACADEMICA (assinale todas as opcdes que se aplicarem a vocé):
1.5.1. Nivel Superior: Graduagao
1.5.1.1. Letras — Espanhol

Ano de conclusao:

1.5.1.2. Letras — Outra habilitagdo. Qual?

Ano de concluséo:

1.5.1.3. Outro(s) curso(s) superior(es). Curso(s)

Ano de concluséo:

1.5.1.4. Outro curso superior (cursando). Curso:

1.5.2. Nivel Superior: P6s-Graduagéo
1.5.2.1. Especializagdo

Nome do curso:

Ano de concluséo:

[ ] Instituicdo publica

[ ] Instituicdo privada

1.5.2.2. Mestrado

Nome do programa:

Ano de concluséo:

[ ] Instituicdo publica

[ ] Instituicdo privada

1.5.2.3. Doutorado
Nome do programa:

Ano de conclusao:

[ ] Instituicdo publica

[ ] Instituicdo privada
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SECAO 2 — Dados gerais profissionais

2.1. Nivel de ensino em que atua no momento (assinale todas as opc¢des que se aplicarem a

VOCE):

2.1.1. Ensino Fundamental |
( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada

2.1.2. Ensino Fundamental 11
( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada

2.1.3. Ensino Médio
( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada
2.1.4. Curso de Letras
( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada

2.1.5. Curso superior (exceto Letras) Curso:

( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada

2.1.6. Cursos livres (institutos de idiomas). Qual ou quais?

2.1.7. Outro. Qual?
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2.2. Experiéncia no ensino da lingua espanhola. Nivel de ensino em que j& atuou (assinale

todas as opcOes que se aplicarem a vocé):

2.2.1. Ensino Fundamental |
( ) Instituicdo publica
() Instituicdo privada

2.2.2. Ensino Fundamental 11
( ) Instituicdo publica
() Instituicdo privada

2.2.3. Ensino Médio
( ) Instituicdo publica

() Instituicdo privada

2.2.4. Curso superior (exceto Letras) Curso:

( ) Instituicdo publica
() Instituicdo privada

2.2.5. Outro. Qual?

SECAO 3 — Dados relacionados ao ensino e aprendizagem de lingua espanhola

3.1. Leia as frases seguintes e assinale na coluna correspondente SIM ou NAO. Em caso de
resposta SIM, indique a frequéncia com que ocorre ou deve ocorrer cada um dos
procedimentos/situacdes descritos considerando a escala:

1 —nunca

2 — esporadicamente

3 — frequentemente

4 — sempre

1. Considero relevante que em meu (s) contexto (s) de atuacdo docente o programa do curso

sugira técnicas e modos de ensinar verbos.

( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4
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2. Considero relevante realizar uma avaliacdo diagnostica sobre verbos antes de comecar a
ensina-los a meus alunos.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

3. Quando estou ensinando qualquer conteudo considero relevante chamar a atencdo de meus
alunos sobre as formas verbais que aparecem.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

4. Considero relevante incluir exercicios estruturais para praticar a utilizagdo de regras
formais sobre verbos.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

5. Considero relevante incluir atividades comunicativas (jogos, brincadeiras, musicas, etc)
para praticar a utilizacao de regras formais sobre verbos.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

6. Considero relevante realizar atividades em pares ou em grupos para praticar a utilizacéo de
regras formais sobre verbos.
() SIM ( )NAO 1 2 3 4

7. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacéo de verbos considero relevante realizar

primeiro a pratica controlada e depois a pratica menos controlada.

() SIM ( )NAO 1 2 3 4

8. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacdo de verbos considero relevante realizar
apenas a pratica controlada.
() SIM ( )NAO 1 2 3 4

9. Para trabalhar regras gramaticais sobre conjugacdo de verbos considero relevante realizar
apenas a pratica menos controlada.
() SIM ( )NAO 1 2 3 4
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10. Considero relevante realizar atividades de revisdo ao longo das aulas sobre verbos.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

11. Considero relevante identificar e utilizar as atividades sobre verbos que sejam da
preferéncia dos alunos e que eles considerem como facilitadoras do seu aprendizado.
( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

12. Considero relevante antecipar possiveis erros de meus alunos ao preparar minhas aulas
sobre verbos.
() SIM ( )NAO 1 2 3 4

13. Considero relevante utilizar livros didaticos para ensinar verbos.
() SIM ( )NAO 1 2 3 4

14. Ao adotar um livro didatico, considero relevante a possibilidade de descartar ou substituir
alguns conteddos apresentados para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos
alunos.

() SIM ( )NAO 1 2 3 4

15. Ao adotar um livro didatico, considero relevante a possibilidade de acrescentar outros
materiais ao conteudo apresentado para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos
alunos.

( ) SIM ( )NAO 1 2 3 4

16. Ao adotar um livro didatico, considero relevante a possibilidade de modificar as
sequéncias do contetido apresentado para ensinar verbos, de acordo com as necessidades dos
alunos.

() SIM ( YNAO 1 2 3 4

3.2. Com relagdo ao seu entendimento sobre ensinar e aprender verbos, vocé considera que:
(assinale todas as opgdes com as quais vocé concorda)

() Saber verbos néo significa saber utiliza-los em contextos reais de uso.
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() A falta de conhecimento gramatical do aluno sobre os verbos do portugués interfere na
aprendizagem dos verbos do espanhol.
() Cada aluno tem uma forma diferente de aprender verbos.

() Conhecer ateoria gramatical sobre os verbos do espanhol facilita sua utilizacdo em contextos reais

de uso.

() Outra possibilidade. Qual?

3.3. Com relagdo a maneira de trabalhar os verbos nas aulas de espanhol:

(Assinale todas as opg¢des com as quais Vocé concorda)

() E relevante que vocg, enquanto professor, procure variar sua forma de ensinar verbos
para atender a todos os alunos.

() O aluno consegue aprender quando o professor explica uma regra sobre verbos e depois

dé exemplos e exercicios para praticar.

() O aluno consegue aprender quando o professor apresenta as estruturas verbais em um
contexto ou em exemplos e depois da explicacGes sobre as regras.

() O aluno consegue aprender quando o professor trabalha os verbos de forma implicita, por
meio de exemplos, sem apresentar regras.

() O aluno aprende melhor quando os conteidos gramaticais sobre verbos sdo apresentados

de forma gradual.
() O aluno consegue aprender verbos de forma autbnoma, sem a intervencao do professor.

() Ouso de terminologia gramatical no ensino de verbos dificulta a aprendizagem.

() O aluno aprende melhor quando o professor utiliza uma aula especifica, s6 para ensinar
verbos.

() O aluno consegue aprender aprende melhor quando o professor ensina verbos em
pequenas doses, em todas as aulas.

() Outra possibilidade. Qual?

3.4. Com relacdo as crencas sobre conteudos gramaticais relacionados a verbos, vocé
considera que (assinale todas as op¢fes com as quais vocé concorda):

() Os verbos do portugués sao mais faceis que os verbos do espanhol.
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() Os verbos do espanhol sdo mais faceis que os verbos do portugués.

() Muitas vezes o aluno domina melhor os contetdos gramaticais sobre verbos do espanhol

do que os contetidos gramaticais sobre verbos do portugués.

() E preciso ter uma nogdo geral sobre o sistema verbal do espanhol para depois aprender

tempos especificos do idioma de maneira mais detalhada.

() Para aprender tempos verbais especificos do espanhol ndo é preciso ter uma nogéo geral
sobre o sistema verbal do idioma.
() Outra possibilidade. Qual?

3.5. Qual é o papel do material didatico (livro didatico, gramaticas, dicionarios etc.) na

aprendizagem dos verbos do espanhol?

3.6. Vocé teve dificuldades em aprender verbos? Quais foram? Fale sobre elas.

3.7. Enquanto professor vocé considera os verbos um de seus pontos fortes ou fracos?

Adaptado de:

Glenda Rubia Lopes. Crencas em estratégias de aprendizagem de linguas (inglés) de alunos
de cursos de Letras. Dissertacdo de Mestrado, Universidade de Brasilia. Instituto de Letras.
Programa de Mestrado em Linguistica Aplicada.
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APENDICE C - Modelo de autorizagéo solicitada aos alunos-informantes da pesquisa

AUTORIZACAO

Concordo em participar, como voluntario, do projeto de pesquisa intitulado “O sistema
verbal espanhol - questdes de ensino e aprendizagem a/por brasileiros” que tem como
pesquisadora responsavel Marta A. Oliveira Balbino dos Reis, da Faculdade de Educacao da
Universidade de Séo Paulo, orientada pela Profa. Dra. Isabel Gretel Maria Eres Fernandez,
que podem ser contatados pelo e-mail martatim85@yahoo.com.br ou telefone (43) 3029-

9067. O presente trabalho tem por objetivos:

- Contribuir para o aprimoramento do campo de descricdes linguisticas do

portugués e do espanhol,

- Descrever e contrastar o Modo Indicativo do portugués e do espanhol e

identificar os pontos de convergéncia e de conflito entre os dois modos verbais,

- Refletir sobre as implicacbes destes pontos no processo de ensino e

aprendizagem de E/LE,

- Proporcionar dados Uteis para praticas pedagdgicas e elaboracdo de materiais
didaticos devidamente ajustados as necessidades dos falantes brasileiros de

portugués aprendizes de espanhol.

Minha participacdo consistira em responder o questionario Q-A-05-10. Compreendo que
este estudo possui finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as
diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos participantes, assegurando,
assim minha privacidade. Sei que posso abandonar a minha participacdo na pesquisa quando

quiser e que ndo receberei nenhum pagamento por esta participacao.

Nome Assinatura

Londrina, __ de maio de 2010.
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AUTORIZACAO

Concordo em participar, como voluntario, do projeto de pesquisa intitulado “O sistema
verbal espanhol - questdes de ensino e aprendizagem a/por brasileiros” que tem como
pesquisadora responsavel Marta A. Oliveira Balbino dos Reis, da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo, orientada pela Profa. Dra. Isabel Gretel Maria Eres Fernandez,
que podem ser contatados pelo e-mail martatim85@yahoo.com.br ou telefone (43) 3029-

9067. O presente trabalho tem por objetivos:

- Contribuir para o aprimoramento do campo de descricdes linguisticas do

portugués e do espanhol,

- Descrever e contrastar o Modo Indicativo do portugués e do espanhol e

identificar os pontos de convergéncia e de conflito entre os dois modos verbais,

- Refletir sobre as implicacbes destes pontos no processo de ensino e

aprendizagem de E/LE,

- Proporcionar dados Uteis para praticas pedagdgicas e elaboracdo de materiais
didaticos devidamente ajustados as necessidades dos falantes brasileiros de

portugués aprendizes de espanhol.

Minha participacdo consistira em responder o questionario Q-A-06-10. Compreendo que
este estudo possui finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as
diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos participantes, assegurando,
assim minha privacidade. Sei que posso abandonar a minha participacdo na pesquisa quando

quiser e que ndo receberei nenhum pagamento por esta participacao.

Nome Assinatura

Londrina, __ de junho de 2010.
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APENDICE D - Modelo de autorizacio solicitada aos professores -informantes da

pesquisa

AUTORIZACAO
Eu, :
(nacionalidade) , (estado civil) , portador(a) do RG n°,

, autorizo a Profa. Marta A. Oliveira Balbino dos Reis a utilizar as

informacBes por mim prestadas no formulario Q-P-07-10/ Q-PE-07-10, com fins académicos,

sempre e quando for preservada a minha identidade e meu endereco eletrdnico.

Londrina, de julho de 2010.



